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Introducción 


En un momento en el que el formato de la escuela tradicional deja de res- 
ponder a las necesidades que demanda la sociedad, surge el aprendizaje 
cooperativo como una opción metodológica de gran calado que responde a 
las necesidades de una sociedad multicultural y diversa como la nuestra. 
Las cuestiones relacionadas con la atención a la diversidad que presentan 
nuestros alumnos se han convertido en temas de debate e interés profesio- 
nal, y también en fuente que justifica el derecho a la educación. Garantizar 
este derecho es una de las tareas morales más nobles de la profesión docen- 
te, y debemos reconocer que las decisiones que adoptemos sobre las meto- 
dologías de enseñanza están directamente conectadas con las posibilidades 
de garantizar este derecho. Por tanto, el aprendizaje cooperativo no es sólo 
una alternativa metodológica y potencialmente eficaz para enseñar, sino una 
estructura didáctica con capacidad para articular los procedimientos, las ac- 
titudes y los valores propios de una sociedad democrática que quiere reco- 
nocer y respetar la diversidad humana. 

Sabemos también que entre las grandes lacras de nuestro sistema edu- 
cativo se encuentra el fracaso escolar y la exclusión, que son en el fondo 
las dos caras de un mismo problema, y ello está también motivado por la 
falta de cooperación y la pérdida paulatina del sentido de pertenencia a 
la institución escolar que muchos alumnos presentan. El malestar en las 
aulas crece cuando no hay recursos para apoyar suficientemente al alum- 
nado en sus dificultades, o cuando se ignora que el propio alumnado es 
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uno de los mejores recursos para que se produzca el aprendizaje dentro 
de un clima de colaboración e interdependencia positiva. Es bien sabido 
que la enseñanza tradicional consideraba que las interacciones entre 
alumnos no tenían valor educativo, por eso trataba de minimizarlas. Hoy 
sabemos que si éstas se organizan adecuadamente pueden generar un rico 
entorno de aprendizaje. 

Esta demanda ya ha sido recogida por la OCDE, y en la Ley Orgánica 
de Educación cuando se señala que entre las competencias básicas para los 
estudiantes de las próximas generaciones con vistas a que estén preparados 
para hacer frente a los desafíos y la complejidad del mundo que les tocará 
vivir es crucial la capacidad de relacionarse bien con otros, cooperar, traba- 
jar en equipo y manejar y resolver conflictos. Las competencias descritas 
solamente se consiguen, de forma profunda, implicándonos en actividades 
conjuntas significativas, esto es, trabajando de forma cooperativa y persi- 
guiendo objetivos escolares mutuamente beneficiosos para todos. 

El aprendizaje cooperativo no es una moda pasajera, sino que responde 
a una necesidad pedagógica y social, y es de gran actualidad y urgencia, ya 
que los sistemas educativos y los profesionales de la educación están de- 
mandando con insistencia propuestas y materiales concretos en el campo 
de las metodologías cooperativas de enseñanza para responder a tan cre- 
ciente diversidad. La publicación que presentamos proporciona una visión 
moderna, rigurosa y basada en la investigación, global e integrada, sobre la 
actuación educativa en este campo. 

La singularidad de la aportación de esta obra consiste en que surge del 
contexto de un trabajo de investigación, asesoramiento y formación en cen- 
tros educativos a lo largo de estos últimos años, donde se ha impulsado un 
proyecto de implantación del aprendizaje cooperativo en las aulas a través 
del desarrollo de un estudio de posgrado de la Universidad de Alcalá, pio- 
nero en el ámbito nacional, y donde, además de la importancia que debe te- 
ner la teoría, se ha considerado fundamental el apoyo a una puesta en prác- 
tica reflexiva de lo aprendido. Por lo tanto, los textos de indudable valor ya 
cuentan con el aval de haber sido testados en el curso denominado «Exper- 
to en aprendizaje cooperativo», título propio de la Universidad de Alcalá, 
que lleva múltiples ediciones. Sus resultados, altamente positivos, son los que 
nos han animado a desarrollar este proyecto editorial. Los autores forman 
parte del equipo docente de este curso y poseen una amplia experiencia y 
especialización en este ámbito, prestando sus servicios dentro de los distin- 
tos niveles del sistema educativo. Autores como Pere Pujolás, Gerardo 
Echeita, David Duran, Juan Manuel Escudero, Amador Guarro, Juan Carlos 
Torrego, Francisco Zariquiey, Laura Rayón, Carlos Más, Andrés Negro, El- 
vira González son personas que investigan y trabajan con mucho compro- 
miso en este ámbito de la innovación educativa. 
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Para una mejor comprensión de esta obra, el lector encontrará tres partes 
diferenciadas. En la primera se presenta la fundamentación del aprendizaje 
cooperativo, alrededor de dos capítulos, el primero dedicado a introducir el 
aprendizaje cooperativo al servicio de una educación de calidad, y el se- 
gundo donde se detallan los principales fundamentos del aprendizaje coo- 
perativo y su engarce dentro del devenir histórico, de la cultura, costumbres 
y tradiciones de los sistemas educativos. Cabe recordar que nos referimos a 
una estructura de aprendizaje que ha sido defendida y utilizada desde los 
inicios de la pedagogía, y aplicada en muchas experiencias educativas en 
los últimos siglos. 

En la segunda parte se aportan recursos, estrategias y sugerencias para 
la implantación del aprendizaje cooperativo, y el capítulo 3, de un modo 
más pormenorizado, se centra en su secuencia de implantación en las aulas 
partiendo de una reflexión en profundidad sobre la estructura de la activi- 
dad que se desarrolla a lo largo de una sesión de clase, y de la idea de que 
un grupo clase formado a partir del criterio de heterogeneidad, que refleje 
la diversidad de la sociedad, es más inclusivo que otro formado a partir del 
criterio de homogeneidad. 

Para guiar esta implantación hemos considerado importante dedicar 
atención especial en el capítulo 4 a la creación de condiciones, tanto grupa- 
les como de habilidades personales, para que el trabajo en equipo en el aula 
sea posible. En el capítulo 5 se acompañan un conjunto de métodos y técni- 
cas que harán posible estructurar las interacciones para que se desarrolle el 
aprendizaje cooperativo. 

En el contexto del trabajo profesional de un docente consideramos im- 
prescindible contar con un recurso para la organización intencional de las 
experiencias de enseñanza aprendizaje, y con esta intención se presenta el 
capítulo 6, dedicado a conocer diversas estrategias para la planificación de 
unidades didácticas de aprendizaje cooperativo, de tal modo que nos permi- 
tan realizar una implantación reflexiva del mismo con mayores garantías de 
éxito. Y como hoy ya no es posible proyectar nuestra enseñanza sin cono- 
cer y utilizar las tecnologías de la información y la comunicación, invita- 
mos a leer el capítulo 7, dedicado a las TIC y el aprendizaje cooperativo, ya 
que la escuela no puede desarrollar su labor de espaldas a la revolución tec- 
nológica que se está produciendo en la sociedad y a los cambios que ha ge- 
nerado en todos los órdenes de la vida. 

Finalmente, y destacando el relevante papel del profesor como facilita- 
dor del aprendizaje cooperativo, hemos querido dedicarle la tercera parte 
del libro. Aquí el lector encontrará un capítulo, el 8, en el que nos dirigimos 
a un profesor que desempeña una función de profesional reflexivo, y en 
consecuencia aportamos un conjunto de recursos para orientar una puesta 
en marcha reflexiva del aprendizaje cooperativo e ir analizando su práctica. 
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Nos parecía también que quedaría incompleta una obra de estas caracterís- 
ticas si no fuéramos capaces de aportar una reflexión específica sobre el ne- 
cesario e imprescindible contexto de la colaboración docente, destacando 
un enfoque que pretende potenciar una manera de aprender juntos los do- 
centes que utilizan el trabajo cooperativo con el alumnado, tomando en 
cuenta condiciones tan determinantes como son las comunidades profesio- 
nales de aprendizaje, el establecimiento de normas y cultura propicia para 
la colaboración docente, la formación y el liderazgo pedagógico necesario 
para llevarlo a efecto. 

Es nuestro deseo que la lectura abra un proceso de comunicación con 
los autores y con el conocimiento generado en este campo, de tal modo que 
las aportaciones que aquí se desarrollan sean de interés y utilidad para el 
lector. 


Juan Carlos Torrego 
Andrés Negro 
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Primera parte 


Fundamentación del 
aprendizaje cooperativo 


1. El aprendizaje cooperativo 


al servicio de una educación 
de calidad. 


Cooperar para aprender 
y aprender a cooperar 


Gerardo Echeita 


1. ¿Cooperar, por qué y para qué? 


«El que tiene un porqué para vivir, puede soportar casi cualquier cómo». 
Friedrich Nietzsche 


«En el caso de la educación lo que nos falta fundamentalmente para 
conseguir el cómo, es el impulso que nos daría comprender el porqué». 
Fernando Savater 


Alguien ha dicho con gran acierto que si las sociedades de los siglos xIX 
y XX fueron, progresivamente, sociedades que se desarrollaron a partir de la 
especialización, la de finales del siglo pasado y esta del siglo xxI, en la que 
nos encontramos en sus inicios, lo son, sin embargo, de la interdependen- 
cia. La calificación de nuestro planeta como «aldea global» se corresponde 
con esa realidad, así como los acontecimientos que en el orden social, natu- 
ral o económico estamos viviendo en la actualidad. Las inundaciones, las 
tormentas tropicales y los huracanes, las sequías inesperadas o los deshie- 
los de las zonas árticas no se producen por fenómenos «locales», sino por 
otros que tienen lugar en regiones muy distantes y por procesos globales 
como el calentamiento de la Tierra. «Cuando Wall Street estornuda, Europa 
coge la gripe». Es un dicho que refleja —y en esta fase aguda de la crisis 
económica que vive nuestro país, junto con otros de la UE, se trata de una 
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cruda realidad— un grado de interdependencia económica de los mercados 
financieros como no se había visto nunca. Los fenómenos migratorios que 
tanto han incidido, por ejemplo en la estructura social de muchas de nues- 
tras ciudades en la última década, no son sino consecuencia del «atractivo» 
que ejercen las economías desarrolladas, sobre los países empobrecidos, 
pero sus flujos son dependientes de la riqueza relativa de unos y otros. Por 
otra parte, hoy es imposible imaginar una empresa comercial, científica, so- 
cial o política de cierta envergadura sin la sinergia y la interdependencia de 
muchas partes, cada una de las cuales actúa o trabaja en beneficio de las 
demás y por ello mismo en el suyo propio. Pero hay otros muchos ejemplos 
que nos hablan de la «grandeza» de la cooperación frente al individualismo 
o la competición: la lucha contra el cáncer, la construcción europea, el diá- 
logo de las civilizaciones, la exploración del espacio... 

En coherencia con estos análisis la OCDE puso en marcha en el año 
2005 el Proyecto DeSeCo (Desarrollo y Selección de Competencias bási- 
cas!), con el objetivo de determinar cuáles son las competencias en las que 
debemos concretar los esfuerzos educativos para los estudiantes de las 
próximas generaciones con vistas a que estén preparados para hacer frente 
a los desafíos y la complejidad creciente del mundo que les tocará vivir con 
intensidad. Entre estos desafíos está, como acabo de resaltar brevemente, el 
de vivir en un mundo globalizado pero tensionado con una importante ten- 
dencia a la fragmentación y al individualismo, lo que convierte en crucial la 
capacidad de relacionarse bien con otros, cooperar, trabajar en equipo y 
manejar y resolver conflictos. No es de extrañar, entonces, que una de las 
tres grandes categorías de competencias básicas que se han definido en di- 
cho proyecto no sea otra que la de saber «interactuar en grupos heterogé- 
neos». Las otras dos son, en primer lugar, poder «usar un amplio rango de 
herramientas» para interactuar efectivamente con el ambiente: tanto físicas, 
a través de las tecnologías de la información, como socioculturales, con el 
uso del lenguaje. El tercer grupo de competencias básicas hace referencia a 
que los individuos necesitan poder «tomar la responsabilidad de manejar 
sus propias vidas», situar sus vidas en un contexto social más amplio y ac- 
tuar de manera autónoma. 

En definitiva, es imprescindible enseñar los valores y las estrategias que 
permitan acrecentar esta capacidad de trabajar con otros de forma interde- 
pendiente y con fines positivos, pues resultarán determinantes para la inser- 
ción satisfactoria de nuestros jóvenes en la dinámica y cambiante sociedad 
que les tocará vivir. 

Y queremos resaltar, además, que detrás de estas acciones «cooperati- 
vas» no hay sólo un interés de eficiencia (hacer bien lo que sea menester), 


| http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.html 
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sino también un valor, un principio ético muy preclaro a nuestras tradicio- 
nes y culturas, vinculado a la solidaridad, al emprendimiento de proyectos 
en conjunto, por la satisfacción colectiva de lograr metas más allá de nues- 
tras fuerzas individuales y a la oportunidad de que en todas ellas muchos 
puedan participar en función de sus competencias y habilidades, encontran- 
do con ello espacio para que la diversidad se acomode en esas mismas em- 
presas colectivas. 

Otra razón para desplegar las energías que nos deben motivar a los do- 
centes para aprender a enseñar de forma cooperativa, tiene que ver con la 
diversidad de alumnos en las aulas, esto es, por la presencia en aulas y cen- 
tros ordinarios de muchos niños y niñas que antaño estaban segregados de 
ellos, como es el caso del alumnado que ahora consideramos con necesida- 
des específicas de apoyo educativo, o por los que han venido de lejos con 
sus familias en los flujos migratorios que tanto impacto han tenido en nues- 
tros centros escolares. Para que esta atención a la diversidad de proceden- 
cias, lenguas, intereses, capacidades y motivaciones —cuya inclusión en 
nuestra aulas es un derecho que les asiste (Echeita, 2008; Escudero y Mar- 
tínez, 2011)—, sea de calidad y no «desfavorable» como señala Sen 
(010), es imprescindible diversificar en igual o mayor grado la capacidad, 
individual y colegiada, del profesorado de prestar ayuda pedagógica a es- 
tos grupos diversos de alumnos. 

En efecto, y como decía con acierto una profesora en ejercicio: «Yo soy 
capaz de planificar unidades didácticas con distintos niveles de aprendizaje 
y con actividades variadas para alumnos con distinto grado de competencia. 
Lo que no tengo son suficientes “manos” para ejecutarlas de modo simultá- 
neo». Pues bien, una forma clara y accesible para multiplicar esas «hipoté- 
ticas manos» a las que aludía la profesora en cuestión es hacer que sean los 
propios alumnos los que, a través de estructuras cooperativas bien articula- 
das (como se explicará con detalle en otros capítulos de esta obra), puedan 
apoyarse cognitiva y emocionalmente, para motivarse y coordinar esfuer- 
zos, en definitiva, para aprender. Todas estas funciones, bajo la supervisión 
de un profesorado tutor competente, son las que pueden movilizarse con es- 
tructuras cooperativas eficaces. Si las despreciamos a cuenta de nuestras ru- 
tinas y resistencias al cambio, no deberíamos extrañarnos que se nos repro- 
che con acritud el hecho de que pudiendo haber contribuido a una mejor 
atención a la diversidad entre nuestros aprendices, no lo hayamos hecho 
(Echeita, 2006). 

Pero el aprendizaje cooperativo no es sólo una alternativa metodológica y 
potencialmente eficaz para enseñar, sino un espacio con capacidad para ar- 
ticular las actitudes y los valores propios de una sociedad democrática que 
quiere reconocer y respetar la diversidad humana. En efecto, ¿cómo y dón- 
de, aprenderán nuestros alumnos y alumnas a aceptar, reconocer y valorar 
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tal diversidad humana, si no tienen ocasiones de interactuar con compañe- 
ros o compañeras diversos en capacidades, origen u otras diferencias perso- 
nales o culturales? ¿Cómo se aprende la tolerancia y el respeto hacia los 
otros, si no hay oportunidades de discutir, dialogar y razonar con otros en 
situaciones bien ordenadas y dirigidas? ¿Cómo y dónde aprendemos a ayu- 
dar a otros que lo necesitan y a dejarnos ayudar cuando nosotros somos los 
necesitados, si cada uno se responsabiliza solamente de su propio progreso 
sin importarle el de sus compañeros? 

La investigación psicopedagógica, como se verá en el capítulo 2 de esta 
obra, nos dice, sin la menor duda, que las competencias descritas sólo se 
consiguen, de forma profunda, implicándonos en actividades conjuntas sig- 
nificativas, esto es, trabajando de forma cooperativa y persiguiendo objeti- 
vos escolares mutuamente beneficiosos para todos. Ése es uno de los prin- 
cipales fundamentos del famoso y exitoso proyecto Succes for All? en 
EE.UU. y que dirige el profesor Robert Slavin con el gran objetivo de me- 
jorar el éxito escolar del alumnado en situaciones de desventaja. Antes de 
finalizar este capítulo retomaré en parte estos argumentos en el marco de la 
obligación que nuestros sistemas educativos han adquirido de hacerse más 
inclusivos. 

Pero se podría pensar que estas razones, que alguno clasificaría simple- 
mente como humanitarias, siendo importantes, no son suficientes, puesto 
que vivimos, también, en un mundo competitivo para el que debemos pre- 
parar a nuestros estudiantes. Eso es cierto, y aunque nos gustaría que lo 
fuera algo menos, no hay competencia más valorada entre el personal de 
cualquier empresa competitiva que la de saber trabajar eficientemente con 
otros. Junto con ésta nadie en el mundo empresarial discute la importancia 
creciente de la capacidad de emprender, lo que incluye las actitudes de to- 
mar iniciativas y responsabilidades, así como la de correr riesgos, hasta el 
fracaso y sus consecuencias. ¿Dónde y cómo enseñaremos a nuestros jóve- 
nes estas cualidades? ¿Se quedarán restringidas a una élite que pueda ad- 
quirirlas en centros educativos igualmente elitistas? 

Por último no está de más preguntarse también ¿qué oportunidades tie- 
nen los niños y jóvenes para plantear dilemas y controversias respecto a fi- 
nes y medios para una acción, o un proyecto, y tratar de resolverlas por el 
diálogo y no por la imposición o la fuerza? ¿Dónde ofrecemos oportunida- 
des educativas para que el diálogo en el que se apoya la paz se asiente 
como una competencia de primer orden para nuestra convivencia futura? 

Todas estas preguntas tienen una primera respuesta clara e incontroverti- 
da: NO aprenderán todas estas capacidades y competencias en el marco de 
las estructuras de enseñanza y aprendizaje tradicionales, donde se busca 


2 http://www.successforall.net/ 
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como un bien preciado la mayor homogeneidad posible entre el alumnado, 
donde todo el trabajo está dirigido por el profesor y no hay espacio para la 
iniciativa y la responsabilidad individual. Donde interactuar, dialogar y tra- 
bajar con otros suele estar prohibido y sancionado, pues las clases se es- 
tructuran en actividades individuales, y donde cada uno, en el mejor de los 
casos, «tiene que estar a lo suyo», mirando al cogote del que tiene delante 
en una clase que mira a la pizarra (aunque sea digital), y al profesor como 
fuentes de saber y poder. 

La letra de una rumba muy popular del grupo Ketama de hace algunos 
años decía: 


...4 No estamos locos que sabemos lo que queremos...¿ 


Demostremos, en efecto, que no estamos locos y que, como sabemos lo 
que queremos, vamos a intentar que las estructuras de aprendizaje que pon- 
gamos en juego en nuestras aulas contribuyan, aunque sea de modo humil- 
de, a que entre todos consigamos ser más cooperativos como resultado de 
saber interactuar positivamente con otros en grupos heterogéneos. 

En resumen, como nos proponía Fernando Savater, «tenemos razones 
importantes y poderosas» para empezar a repensar nuestras concepciones y 
prácticas escolares para dar entrada en ellas a estrategias de enseñanza 
y aprendizaje que sean coherentes con la necesidad de asentar la coopera- 
ción entre nuestros estudiantes como una de las competencias más impor- 
tantes de entre aquellas con las que deberían terminar sus estudios. Si las 
anteriores razones no le han convencido, no merece la pena que siga leyendo. 


2. Condiciones para el aprendizaje cooperativo 


En varios momentos he querido resaltar la idea de que el aprendizaje coo- 
perativo (AC) puede contribuir de manera muy significativa al desarrollo de 
las competencias que están vinculadas a la capacidad de cooperar. Con ese 
condicional quiero hacer referencia al hecho de que aprender cooperativa- 
mente es una actividad bastante sofisticada, un maquinaria con diversos en- 
granajes que deben funcionar simultáneamente y bien engrasados. Por esa 
razón se trata de una empresa didáctica compleja, difícil y no exenta de po- 
sibles fracasos durante el proceso de aprender a ser competente en su dise- 
ño, implementación y evaluación. Espero que este hecho no le reste motiva- 
ción, pues recuerde que, en esta vida, «casi todas las cosas importantes 
cuestan...». 

Debo resaltar que el sentido de este capítulo es introducir la explicación 
relativa a cuáles son esos engranajes o condiciones que propiciarán los re- 
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sultados y efectos positivos que la investigación y la práctica docente han 
demostrado que tiene el aprendizaje cooperativo y sobre los cuales podrá 
profundizar en otros capítulos de este libro, en especial los de la segunda par- 
te. A la hora de presentar los contenidos he adoptado la perspectiva de pen- 
sar y dirigirme, sobre todo, a un docente en ejercicio y por ello utilizo mu- 
chas veces un lenguaje directo a modo de conversación. Por esa misma 
razón he limitado las referencias y los análisis específicos de fundamenta- 
ción psicopedagógica que encontrarán más detallados en el capítulo 2. 

Entre los mayores expertos internacionales de aprendizaje cooperativo 
cabría citar, en primer lugar a los hermanos Roger T. y David W. Johnson 
(Johnson, Johnson y Holubec, 1997; Johnson y Johnson, 2008), en segundo 
lugar al profesor Spencer Kagan (Kagan, 2001) y finalmente al profesor 
Robert Slavin (Slavin, 1995). Todos ellos han investigado con rigor este 
tema y comparten cuáles son las condiciones básicas para aprender a coo- 
perar, diferenciándose entre ellos en el desarrollo que cada uno ha hecho de 
diferentes estructuras (más adelante explicamos este concepto), para «an- 
damiar» y garantizar la efectividad del mismo, así como en algunos aspec- 
tos de menor relevancia. 

En España cabe destacar, en diferentes facetas del aprendizaje coopera- 
tivo, los trabajos pioneros de Ovejero (1990) o de Echeita y Martín (1990); 
Echeita (1995), o los más recientes de Díaz Aguado (2003), David Duran 
(Duran y Vidal, 2004), Pere Pujolás (2004; 2009) o Moruno, Sánchez y Za- 
riquiey (2011). Por cierto, al buscar en Google cooperative learning hemos 
obtenido en 0,2 segundos casi ocho millones de referencias. Si lo ponemos 
en español salen sólo 300.000, lo que dice mucho sobre lo retrasados que 
vamos entre los castellanoparlantes a la hora de incorporar uno de los mé- 
todos de enseñanza aprendizaje más estudiados, analizados y evaluados de 
cuantos se conocen. 

Las cinco condiciones básicas en las que se sustenta el AC y en las que 
hay mayor acuerdo a la hora de dar cuenta de sus efectos positivos sobre el 
aprendizaje y la participación del alumnado son: 


» Interdependencia positiva entre los participantes. 

» Responsabilidad personal y rendimiento individual. 
+ Interacción promotora. 

+ Habilidades sociales. 

+ Evaluación periódica. 


Hay que recordar de nuevo que, junto a estas condiciones nucleares, al- 
gunos autores han añadido también otras que o bien se supone que están 
implícitas como condición de las anteriores (como que el aprendizaje coo- 
perativo se basa en «parejas o grupos heterogéneos») o bien que son impor- 
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tantes en el caso de las estructuras complejas, pero no tanto en las simples 
(por ejemplo, la «igualdad de oportunidades para el éxito»). En todo caso, 
en otros capítulos de este libro tendrán oportunidad de analizarlas todas con 
detalle. Señalar también que a cada una de ellas le corresponde una cierta 
emoción o actitud que, articuladas entre sí, contribuyen sobremanera a ge- 
nerar y mantener la motivación para aprender en grupos cooperativos. 


2.1 Interdependencia positiva entre los participantes 


Por interdependencia positiva? se entiende la percepción por parte de los 
alumnos de que están vinculados entre sí de tal modo que, en el desarrollo 
de sus tareas de aprendizaje, ninguno puede tener éxito (en definitiva 
aprender), si no tienen éxito todos, y por ello mismo el aprendizaje eficaz 
de aquellos con los que coopero redunda también en mi aprendizaje y ren- 
dimiento. Respondería a ideas como las siguientes: «Lo que yo aprenda o 
haga para resolver o completar una tarea te ayudará a ti en tu aprendizaje y 
viceversa». «Trabajar y aprender contigo me beneficia». 

Crear este tipo de relación es, de alguna manera, una de las principales 
claves o piezas de esta maquinaria, y de las más delicadas, pues sin su con- 
curso dejamos de hablar de aprendizaje cooperativo para hacerlo sólo de 
estar trabajando en un «pseudogrupo» (Johnson y Johnson, 1999) o en 
«grupo de trabajo tradicional»*. 


Un pseudogrupo de aprendizaje es aquel cuyos integrantes deben trabajar juntos 
pero que no tienen interés en hacerlo. Se reúnen, pero no quieren trabajar en co- 
mún o ayudarse a tener éxito. Con frecuencia, sus integrantes obstruyen o interfie- 
ren el aprendizaje de los demás, se comunican y coordinan pobremente, se confun- 


den entre sí, haraganean e intentan evitar trabajar y dejan que los demás hagan las 
cosas por ellos. 


Un grupo de aprendizaje tradicional es aquel cuyos integrantes han aceptado que 
deben trabajar juntos pero no creen que hacerlo les brinde muchos beneficios. El 
nivel de interdependencia es muy escaso. Las tareas se estructuran de tal manera 


3 También podríamos hablar de interdependencia negativa, que se corresponde con la 
idea de «competir para ganar al contrario», o de ausencia de ella, como ocurre en el tra- 
bajo individual. 

4 Eso es lo que ocurre en muchas actividades grupales a las que falsamente se les atri- 
buye el calificativo de actividades «cooperativas», cuando en realidad son simplemente 
trabajos «en grupo», a cuyos pobres resultados se atribuye la falsa creencia de que 
aprender cooperativamente es poco útil. 
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que haya muy poco trabajo en conjunto. Los integrantes del grupo no se responsa- 
bilizan del aprendizaje de sus compañeros. Interactúan fundamentalmente para 
compartir información y aclarar cómo se deben hacer las tareas. Luego, cada uno 
hace el trabajo solo y sus logros se reconocen y recompensan individualmente. 


Johnson y Johnson, 1999 


En esencia se trata de buscar los medios, motivaciones y condiciones para 
que un grupo de alumnos quieran ayudarse a la hora de trabajar y lo hagan 
con eficacia, cosa que muchos profesores saben que es difícil. Por esa razón 
es básico preguntarse a la vez, cuáles son las mejores estrategias para crear y 
mantener este tipo de interdependencia entre los aprendices. Estas son: 


+ Compartir objetivos comunes personalmente aceptados y valorados. 

+ Compartir medios y recursos necesarios para una tarea compleja. 

» Estructurar las tareas de aprendizaje y de evaluación de modo inter- 
dependiente. Para ello, como veremos más adelante y en otros capítu- 
los, se han creado múltiples estructuras, simples y complejas, que 
permiten, como apuntábamos antes, algo así como «andamiar», garan- 
tizar interacciones positivamente facilitadoras del aprendizaje y de la 
concentración en la tarea. 

+ Reforzar el reconocimiento, el refuerzo y las recompensas grupales. 

+ Asumir símbolos y señas de identidad grupal: nombres de equipo, lo- 
gos, lemas, etc. 

+ Celebrar el éxito de cada uno como del colectivo, y de éste como algo 
personal. 


Las emociones y las actitudes que se vinculan a esta condición se podrían 
resumir como «nos necesitamos unos a otros y todos podemos aportar». 


2.2 Responsabilidad personal y rendimiento individual 


En un grupo cooperativo cada uno debe tener asignada una tarea y en lo po- 
sible un rol (más adelante hablaremos de ello), y ser responsable de realizar 
su parte de trabajo. Como resultado de participar en un grupo cooperativo 
se debe esperar un «producto colectivo», pero cada alumno también debe 
progresar, mejorar su rendimiento, con relación a su punto de partida y a 
sus capacidades. 

Es importante resaltar que el rendimiento grupal, sea en forma de un 
producto o trabajo colectivo, no debe servir para enmascarar el rendimiento 
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individual, que debe quedar claro para el estudiante y el profesor. Para ello 
es necesario: 


+ Llevar un registro adecuado de los niveles de partida de los alumnos y 
de sus progresos respectivos. 

+ Completar los proyectos o trabajos grupales con evaluaciones o con- 
troles individuales que reflejen el aprendizaje de cada miembro del 
grupo. 

+ Asegurar la «igualdad de oportunidades para el éxito», lo que significa 
que todos y cada uno de los miembros de un grupo cooperativo pue- 
dan realizar aportaciones de igual «peso» a la valoración del trabajo 
grupal, aunque sean diferentes los progresos que cada cual haya reali- 
zado en función de su nivel de partida. 


La atención a la responsabilidad y al rendimiento individual de los 
alumnos se promueve también a través de las siguientes estrategias: 


» Supervisión continua por parte del profesor: con actitudes y frases del 
tipo: «¿Cómo habéis llegado a la respuesta?», «¿Qué has aportado tú 
al trabajo grupal?». 

+ Asignando roles específicos (ver más adelante, «habilidades para coo- 
perar») dentro del grupo que tienen como objetivo motivar para la par- 
ticipación y la acción responsable de todos los miembros. 

» A través de estructuras simples que intentan sostener esta responsabi- 
lidad individual, junto con la interdependencia en la tarea. Por ejem- 
plo, la estrategia «Cabezas pensantes» (más adelante se explica su fi- 
nalidad y cómo desarrollarla). 

+ Reforzando la reflexión y la planificación, individual y grupal, con 
respecto a las responsabilidades individuales, con planes, «portafo- 
lios» y evaluaciones individuales y de grupo. 

+ Haciendo que las pruebas, exámenes o tests individuales que se ten- 
gan que realizar proporcionen un bonus para mejorar la calificación 
colectiva del trabajo grupal, si hay mejoras en los rendimientos indivi- 
duales de sus miembros respecto a la situación de partida. 


Las emociones y las actitudes que se vinculan a esta condición serían: 
«Tengo que mejorar, no vale esconderse en el grupo». 


2.3 Interacción promotora, cara a cara 


El trabajo cooperativo se apoya en una interacción directa, «cara a cara», 
en la que cada alumno se vea en la necesidad de relacionarse, interactuar, 
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sostener y promover en algún modo los esfuerzos de aprendizaje de los 
otros. No sólo se reúnen para compartir información y opiniones, sino que 
producen trabajos a través del esfuerzo y los aportes conjuntos, basándose 
en el compromiso y el afecto por el otro. Cooperar no es trabajar indivi- 
dualmente y luego «pegar» esos trabajos, como bien sabemos todos que 
ocurre (¡seguramente por propia experiencia!), en muchos de los trabajos 
grupales que se hacen en nuestras aulas. En este sentido, la composición 
heterogénea y el tamaño de los grupos son aspectos muy importantes. 

Los grupos cooperativos de una clase deben reflejar, a escala, la hetero- 
geneidad del aula en términos de género, capacidades, estilos de aprendiza- 
je O necesidades específicas de apoyo. Se trabaja cooperativamente para 
crear un «espíritu de clase» en el que el objetivo sea que todos puedan 
aprender y «que nadie se quede atrás». Debemos cuidarnos de que la coo- 
peración intragrupo no sea un simple mecanismo para sostener la competi- 
ción intergrupos, algo así como «trabajemos duro en nuestro grupo, para 
machacar al otro equipo». 

La interacción cara a cara necesita tiempo y tranquilidad y eso se consi- 
gue difícilmente con grupos que tienen muchos componentes (¡más de cua- 
tro es una multitud!). En las estructuras cooperativas la clave numérica es 
2 x 2. Una pareja ya puede generar la interdependencia positiva y movili- 
zar los procesos psicosociales relevantes para aprender, como bien ha de- 
mostrado el profesor Duran (Duran y Vidal, 2004). Juntando dos parejas te- 
nemos un grupo de cuatro, en el que es muy factible que las interacciones 
sean fluidas y enriquecedoras. 

La emociones y las actitudes que tiene que llegar a sentir el grupo es 
que «estamos comprometidos» con el trabajo que hacemos. 


2.4 Habilidades sociales 


Para contribuir al éxito de un esfuerzo cooperativo se necesitan actitudes y 
destrezas interpersonales y de trabajo en pequeño grupo, sin cuyo concurso 
el trabajo no progresará. En general nos referimos a ellas como «habilida- 
des sociales para cooperar», y son necesarias para tomar decisiones, gene- 
rar confianza, comunicarse apropiadamente, ayudarse, resolver conflictos, 
organizarse, mantenerse en la tarea, etc. 

Sin duda alguna esta es una de las piezas más difíciles de la maquinaria 
cooperativa, pues, por un lado, cuando se empieza a trabajar de forma coo- 
perativa tardíamente, es poco probable que el alumnado las tenga afianza- 
das y por ello le será más costoso y, en ocasiones, frustrante trabajar con 
otros. Al mismo tiempo son habilidades, destrezas y emociones que se 
aprenden, sobre todo practicándolas, lo que necesariamente lleva un tiem- 
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po de adquisición y dominio que puede desesperar a alumnos y profesores y 
dar al traste con las buenas intenciones de poner en marcha estructuras de AC. 

Por estas razones lo primero que debe plantearse es «¡no rendirse! sabe- 
dor de que toda la inversión que haga inicialmente en este sentido le rendirá 
enormes beneficios con posterioridad. Para ello tendrá que invertir tiempo 
y poner en marcha actividades específicas de aprendizaje de esas habilida- 
des («aprender a cooperar»), que a usted y a las familias de sus alumnos, 
les puede parecer una «pérdida de tiempo» cuando hay tanto «temario» que 
enseñar. Mi experiencia y la de los expertos en el tema (Pujolás, 2004, 
2009) me dice que se equivocará, «de cabo a rabo», si no dedica el tiempo 
suficiente y tiene paciencia para ir afianzando estos aprendizajes, no sólo 
«instrumentales», sino muy valiosos en sí mismos, pues, además, forman 
parte de la competencia básica «Aprender para aprender», que el currículo 
oficial nos manda desarrollar. 

Las habilidades sociales se aprecian, de entrada, más por su cara negati- 
va que por la positiva, razón por la cual debemos estar muy atentos a las 
que más frecuentemente suelen aparecer en el transcurso de las dinámicas 
interactivas de los grupos cooperativos, como son las que figuran en el cua- 
dro 1.1. 


Cuadro 1.1. Las habilidades sociales y sus problemas 


» Ayudar / Dejarse ayudar < Acaparar 

+ Participar £ Aislarse 

+ Animar / Reforzar <> Criticar 

+ Resolver conflictos <> Imponer, agredir 

+ Comunicarse apropiadamente £ Incomprensión 
+ Conocer al otro y confiar en él £< Desconfiar 


Vinculadas a esta condición que estamos analizando hay que señalar 
también las «habilidades organizativas» que todo buen grupo necesita utili- 
zar. Véase, por ejemplo, la capacidad de mantener el tono de la conversa- 
ción bajo para que el ruido de la clase, en su conjunto, sea llevadero. Tener 
claras las metas y tareas específicas que se han asignado al grupo o tener 
listos y dispuestos los recursos necesarios para el trabajo, junto con una 
buena distribución del tiempo disponible, son condiciones que ayudarán so- 
bremanera a concentrarse en el aprendizaje. 

Asignar entre los miembros del grupo y rotar periódicamente «roles» 
apropiados para reforzar las habilidades más necesarias es una faceta a la 
que, por ejemplo, el profesor Kagan concede gran importancia. Entre estos 
roles cabría destacar los siguientes: 
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— El secretario, que puede tener el papel de custodiar y completar el 
«cuaderno de equipo», así como relacionarse con el profesor/a para 
lo que éste necesite. 

— El supervisor, que puede tener asignado el papel de garantizar que 
cada uno conoce el trabajo o la tarea específica que le corresponde 
hacer y que se encarga del material necesario. 

— El animador, al que se le puede asignar el papel de tratar de asegurar 
que todo el mundo participe y que nadie se quede aislado por algún 
motivo, así como promover la «celebración de los éxitos del grupo» 
para reforzar la cohesión del equipo. 


La lista y designación de los roles puede ser tan larga o limitada como se 
quiera, pero es muy importante recordar que mientras las habilidades sociales 
para cooperar son incipientes se necesitarán especialmente estas ayudas den- 
tro de los grupos. Si un profesor intenta supervisar por sí solo el desarrollo de 
estos roles, seguramente se vea sobrepasado por la tarea. Una forma muy 
oportuna para reforzar estos roles es asignarles un icono y un cartel y pedir 
que, al empezar una tarea, estén presentes encima de la mesa, para que el 
profesor sepa a quién pedir qué responsabilidad respecto al desarrollo de las 
dinámicas interactivas y como recordatorio de cómo se debe funcionar en el 
AC, etc. En algunas aulas estos iconos de los roles con su explicación están 
pegados en las paredes para recordar su sentido y la necesidad de ¡usarlos! 
En el capítulo 4 podrá profundizar en estas cuestiones. 

¡No lo olvide!: todas estas habilidades se pueden enseñar y se pueden 
aprender. Algunas ayudas básicas para mejorarlas son las siguientes: 


+ Hacer ver y comprender su necesidad a los estudiantes. 

+ Modelar con su propio comportamiento lo que significa y cómo se po- 
nen de manifiesto así como reforzar la habilidad en cuestión. 

* Repetir, repetir, repetir, repetir, repetir... 

+ Utilizar recordatorios, imágenes o símbolos (diagramas de la secuen- 
cia de trabajo, logos sobre habilidades positivas y negativas...). 


Las emociones vinculadas a esta condición serían: «Disfrutamos traba- 
jando en grupo porque nos escuchamos y sabemos organizarnos para dar lo 
mejor de cada uno». 


2.5 Evaluación periódica 


El desarrollo de las estrategias o métodos de AC, no es fácil de entrada ni 
sus efectos son inmediatos. Las dificultades de distinto tipo en las dinámi- 
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cas de interacción dentro de las parejas o grupos cooperativos, o en la ges- 
tión global del proceso, así como las derivadas de la organización y los re- 
cursos disponibles, suelen ser frecuentes al inicio, pero irán disminuyendo 
con la misma intensidad con la que usted y sus estudiantes se preocupen de 
supervisar el desarrollo del mismo. Ésta es una tarea que consumirá un 
tiempo importante de su trabajo (y de su energía), pero no es a cambio «de 
nada». El AC le ayudará a que en muchísimas ocasiones sean los propios 
alumnos los que estén facilitando y mediando, cognitiva y lingúísticamente, 
en los procesos de aprendizaje de sus compañeros, lo que a usted le liberará 
de tiempo para dedicarse a un nuevo rol como docente, ya no tan centrado 
en presentar y organizar los contenidos, controlar la atención del grupo o 
mediar en todos los conflictos, como en crear las condiciones para que sus 
alumnos aprendan de forma cada vez más autónoma por sí mismos y con 
ayuda de sus compañeros. 

Por ello es imprescindible una evaluación regular de carácter formativo 
que implique a profesores y alumnos, y que permita conocer fortalezas y 
debilidades, avances o retrocesos en el proceso, así como dinámicas psico- 
sociales negativas y, con todo ello, tomar medidas correctoras y de mejora. 

Para ayudar a mantener explícita esta evaluación formativa son muy útiles: 


1. Los planes/cuadernos de equipo, que se deben convertir en el pri- 
mer producto cooperativo del grupo y que suelen incorporar: nom- 
bre, identificación, objetivos, compromisos, reparto de tareas y ro- 
les, recursos, tiempos... 

2. Las evaluaciones del equipo, que deben ser momentos formales 
para revisar: ¿Qué hemos aprendido, qué dificultades hemos tenido, 
en qué hemos fallado, qué debemos mejorar? 

3. Las evaluaciones grupales, al terminar una unidad didáctica o un 
proyecto de trabajo y en las que de modo espontáneo o estructurado 
(véase, pequeños cuestionarios) se pueda reconocer y valorar no 
sólo el trabajo realizado, sino, muy importante también, cómo lo 
hemos realizado y cómo se ha sentido cada uno al hacerlo. 

4. La observación del profesor es, obviamente, otro método de evalua- 
ción muy valioso, sobre todo para estar pendiente de las dinámicas 
interactivas negativas, como suelen ser las siguientes: 


* «Cabeza de turco». Si el resultado del trabajo grupal no es bueno, 
se busca un culpable para individualizar la responsabilidad. 

* «Dejarse llevar». Un miembro del grupo se aprovecha del trabajo 
de los otros. 

* «Autobloqueo de ideas». Algunos limitan sus aportaciones por la 
creencia de que «todos deben aportar». 
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» «Aflojar». Un miembro de los «más capaces» del grupo reduce su 
esfuerzo al percibir que otros se «dejan llevar» o por lo «limita- 
do» de algunas aportaciones. 


¡Pero preste atención!: muchos de los contenidos necesarios para esta 
evaluación son contenidos procedimentales fundamentales que forman par- 
te de una de las competencias básicas del currículo oficial, «Aprender a 
aprender», que como docentes estamos obligados a enseñar. 

Las emociones y actitudes vinculadas a esta condición serían las que po- 
drían expresarse como: «Se puede mejorar lo que hacemos y sabemos reco- 
nocer y celebrar nuestros éxitos». 

Hasta aquí le he presentado y analizado, brevemente, las principales 
condiciones que de manera, a su vez, interdependiente, crean y mantienen 
los procesos psicosociales positivos que hacen del AC, una estrategia ins- 
truccional de gran valor para todo el alumnado. En el apartado siguiente re- 
visaremos un concepto que ya hemos utilizado varias veces y que constitu- 
ye un elemento fundamental en el desarrollo del AC: la estructura. 


3. Estructuras de aprendizaje 


El AC no es como una flor de campo que necesita pocos cuidados, pocos 
nutrientes y que incluso se desarrolla en ambientes adversos. Más bien es 
todo lo contrario, una flor delicada que hay que cuidar y mimar, pero tam- 
bién muy agradecida, pues nos ofrece una belleza que, sin despreciarlas, no 
tienen las primeras. Para asegurar su pleno desarrollo y sus positivos efec- 
tos lo mejor es estructurar bien el proceso. 

Una «estructura» (en términos de AC) es «un conjunto de actividades 
socialmente organizadas con una finalidad». Viene a ser el cómo de la ense- 
ñanza. Las actividades tienen que ver con lo que se le pide a los alumnos 
que hagan (desde leer un texto, revisar el trabajo de un compañero, ayudar- 
se a recordar un contenido específico de aprendizaje o trabajar a través de 
una secuencia determinada de pasos). La finalidad es ayudar al aprendizaje 
de los distintos tipos de contenido posibles (referidos a conceptos, a proce- 
dimientos o a valores y actitudes) y, en último término, sirve para imple- 
mentar y sostener la interdependencia positiva entre los estudiantes y las 
habilidades sociales para cooperar que, como acabamos de indicar, son 
las condiciones más nucleares en la eficacia del AC. 

Con mayor o menor grado de conciencia y de formalización, todos los 
profesores utilizamos en nuestras clases distintitos tipos de estructuras para la 
tarea de aprender y a la hora de evaluar. De igual modo, no siempre somos 
conscientes de las implicaciones que una u otra forma de estructurar las acti- 
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vidades tiene para la motivación de algunos alumnos en particular. Le invito 
a que revise el ejemplo que le presento y a que piense sobre todo ello. 


3.1 Actividad 


1. Si usted es profesor o profesora, de forma cotidiana realizará en clase 
preguntas dirigidas al gran grupo, con las que intenta saber cuáles son sus 
conocimientos de un contenido, comprobar hasta qué punto siguen su ex- 
plicación o evaluar si han asimilado lo que les ha querido enseñar. Desde el 
frente de la clase o desde cualquier otro sitio usted lanza la pregunta y es- 
pera a que sus estudiantes levanten la mano para que usted permita que uno 
de ellos conteste. Lo habitual es que algunos, o muchos, levanten al tiempo 
la mano y esperen ansiosos a que les dé la oportunidad de contestar. 

Aquí tiene una «estructura» de enseñanza/aprendizaje repetida hasta la 
saciedad en todos los cursos desde la educación infantil hasta la universi- 
dad. Un conjunto de actividades (preguntas abiertas, manos arriba quien 
sepa la respuesta, resultado, reconocimiento de acierto o error, y seguimos), 
con un contenido que puede ser en cada caso distinto. 


PIENSE 


¿Qué estamos consiguiendo con esta simple «estructura»? Construya su 
respuesta a partir de la contestación a estas preguntas: 


1. ¿Qué efecto tiene sobre las relaciones de interdependencia entre los 
estudiantes? 

2. ¿Consigue que todo el grupo esté pendiente de la explicación? 

3. ¿Qué pasa con los alumnos que no saben la respuesta que usted espera? 
4. ¿Qué pasa con los alumnos que aun sabiendo la respuesta no reciben «el 
premio» de su atención y reconocimiento cuando dice: «contesta Jorge»? 


5. Silos tiene, ¿dónde residen sus ventajas o aspectos positivos? 


2. Veamos ahora una «estructura» alternativa y analicemos después las 
mismas preguntas que le acabo de formular. 


Al igual que en el primer caso, usted está introduciendo, explicando o re- 
visando un contenido que forma parte de su programación. Su clase, sin em- 
bargo, está organizada en grupos cooperativos y ellos ya conocen la estructu- 
ra que vamos a llamar «cabezas pensantes». ¡Se la recuerdo por si se le ha 


35 


olvidado. Cada vez que usted dice «cabezas pensantes» todos los miembros 
de los grupos saben que tienen que «ayudarse» durante un tiempo que usted 
marcará, para saber contestar la pregunta que hará, de forma que, de acuerdo 
con la instrucción que les ha explicado, todos los del grupo tienen que inten- 
tar estar seguros de que «cualquier miembro del equipo esté en condiciones 
de contestarla correctamente». Como ya lleva tiempo trabajando de forma 
cooperativa, cada miembro del grupo tiene asignado un número (del 1 al 4). 
A una señal suya (hay pequeños programas informáticos que generan aleato- 
riamente un número) pedirá, por ejemplo, a todos los «4» que escriban la res- 
puesta en un papel, o que salgan a la pizarra a hacerlo. Cuando esté hecho, 
usted podrá reconocer su trabajo como «acierto o error». 


PIENSE 


Vuelva a responder a las preguntas que le han guiado en el análisis de la 
estructura anterior y compare y analice las ventajas de una y otra. Piense 
también en las condiciones que le permitirían utilizar esta estructura más 
frecuentemente. 


La estructura que acabamos de comentar, denominada «cabezas pensan- 
tes», forma parte del grupo de las llamadas «estructuras simples». Hay mu- 
chas más y en los capítulos 3 y 5 del libro tendrá oportunidad de conocerlas 
más a fondo y de aprender a usarlas. El profesor Spencer Kagan ha desa- 
rrollado un trabajo extraordinario en este ámbito, con cientos de referencias 
divulgativas y materiales de uso práctico, que también le serán de gran uti- 
lidad, http: //www.kaganonline.com/ 

Tomando el ejemplo de la estructura que hemos comentado, fíjese, por 
otra parte, que le puede servir para casi todas las áreas del currículo y para 
muchísimos contenidos, al tiempo de que son fáciles de aprender y usar. 
No me cansaré de insistir en que siendo simples pueden tener un gran im- 
pacto, en cuanto hayamos conseguido que nuestros estudiantes las conoz- 
can y que sepan relacionarse dentro del grupo con eficacia (habilidades so- 
ciales). Si las usa, su clase, como ya le ha ocurrido a miles de profesores y 
profesoras por todo el mundo, cambiará de «clima» (Alonso Tapia, 2005) y 
empezará a ser un lugar para la cooperación y el aprendizaje y con ello em- 
pezará a parecerse un poco al tipo de «clima social» que nos gustaría (y 
que tanto necesitamos) que exista en nuestra sociedad. 

Junto a estas «estructuras simples» hay otras denominadas «complejas» 
porque precisan de una organización algo más sofisticada y suelen requerir 
más tiempo (pueden desarrollarse a lo largo de varios días), pero no son más 
difíciles. Como ve, la distinción que hacemos es más didáctica que otra cosa 
y, en todo caso, ambas son complementarias. Entre las estructuras complejas 
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habría que mencionar sobre todo tres: los grupos de investigación (GD), los 
torneos de aprendizaje (TGT, STAD en sus siglas inglesas), y el rompecabe- 
zas O puzle (Jigsaw). Todas ellas se explicarán con detalle en el capítulo 5. 

Entre nosotros, y dentro de lo que también cabría calificar como una es- 
tructura compleja, es importante reconocer el trabajo de David Duran y su 
«Tutoría entre iguales» que él y su equipo (Duran y Vidal, 2004) han apli- 
cado con gran éxito, sobre todo, a la mejora de las competencias comunica- 
tiva y lingiística, pues parejas de alumnos con distintos niveles de compe- 
tencia, siguiendo una «estructura» que pauta sus interacciones, se ayudan a 
leer apropiadamente y comprender un texto. 

La combinación y el uso habitual de estructuras simples y complejas en 
el desarrollo de la docencia, le ayudarán a que las buenas intenciones de 
aplicar el AC no se consuman a los pocos intentos, sobre todo cuando ni 
sus estudiantes ni usted mismo tengan todavía la suficiente experiencia. En 
este sentido, no intente aplicarlas todas al mismo tiempo. Al contrario, vaya 
poco a poco, familiarícese con su uso e incorpórelas de forma progresiva 
pero con constancia y consistencia. 


4. Condiciones escolares para el aprendizaje cooperativo. 
La escuela cooperativa 


Que el AC sea una ayuda inestimable para el desarrollo de su trabajo y para que 
los estudiantes adquieran competencias básicas para su futuro desarrollo perso- 
nal y social, no quiere decir que en adelante sólo utilice como método de ense- 
ñanza el AC. Obviamente también es necesario que sus estudiantes aprendan a 
trabajar, en ocasiones, de forma individual y a responsabilizarse por sí mismos 
de su aprendizaje, sin olvidar que en muchos momentos del trabajo en grupos 
cooperativos hay actividades y tareas que se deben realizar o aprender de forma 
individual. Pero no debería pensar en el AC como un adorno puntual, o como 
actividades de descanso y motivación para volver más tarde a los modos tradi- 
cionales de competición o individualismo extremo. 

La cooperación, como he querido resaltar al principio, es un valor social 
que debería ser transversal en un centro educativo (tanto entre los estudian- 
tes como entre el profesorado), y que se consolida con toda su potencia 
cuando es una estrategia habitual de trabajo de todo el profesorado (o al 
menos de la mayoría). Poco impacto tendrá su trabajo a través de estructu- 
ras cooperativas si después de su clase entra un profesor o profesora que in- 
vierte, deshace o cuestiona su tarea porque echa mano de formas de trabajo 
no cooperativo o, todavía peor, si encima le recrimina a usted por lo que 
hace; porque los estudiantes hacen mucho ruido en su clase o porque luego 
no están igual de atentos cuando entran en la suya. 
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Por otra parte, los tiempos que necesita el AC, e incluso el mobiliario o 
la forma de organizar la clase, encajan muy mal en módulos horarios de 45 
minutos o en aulas con sillas fijas al suelo. Innovar y cambiar estas condi- 
ciones —cosa que han hecho en muchos centros—, requiere del compromi- 
so compartido de un centro, lo que se vincula con el objetivo de que la 
cooperación sea, realmente y no sólo en los documentos burocráticos, una 
seña de identidad del Proyecto Educativo del centro y un criterio de actua- 
ción que guíe las políticas y las prácticas del mismo (Mir, 1998). 

En la tercera parte de esta obra también tendrá ocasión de analizar plan- 
teamientos y estrategias para trabajar colaborativamente con sus compañe- 
ros de centro en pos de conseguir esta presencia transversal de la coopera- 
ción. Obviamente, el hecho de que la meta a conseguir sea que la 
cooperación impregne su centro escolar, no debería interpretarse como des- 
motivación para que la ponga en práctica en el contexto que le queda más 
cercano (su aula) aun cuando su centro o la mayoría de sus compañeros 
o compañeras no estén plenamente por la labor. «Toda gran empresa empieza 
con un primer paso», y sin duda la mejor forma de convencer a los escépticos 
es demostrarles, con su propio ejemplo, que es posible y que funciona. 


5. Cooperar para incluir 


Como indicaba al principio del capítulo, una de las razones más importan- 
tes para reunir la determinación de poner en marcha estructuras de AC es 
que nos ofrece un apoyo indiscutible a la hora de llevar a la práctica la meta 
fijada internacionalmente (UNESCO, 2008) y establecida formalmente en 
muchas leyes educativas, relativa a implementar políticas de centro y prác- 
ticas de aula que sostengan el derecho a una educación inclusiva, como es 
el caso de la Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006) en España: 


LOE. Principios y fines de la educación 

Artículo 1. Principios. 

El sistema educativo español, configurado de acuerdo con los valores de 
la Constitución y asentado en el respeto a los derechos y libertades reco- 
nocidos en ella, se inspira en los siguientes principios: a) La calidad de la 
educación para todo el alumnado, independientemente de sus condiciones 
y circunstancias. b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunida- 
des, la inclusión educativa y la no discriminación y actúe como elemento 
compensador de las desigualdades personales, culturales, económicas y 
sociales, con especial atención a las que deriven de discapacidad... 
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Ahora bien, una de las dificultades que con mayor claridad se aprecian a 
la hora de abordar este compromiso es que no siempre se tiene o comparte 
una perspectiva clara y precisa de lo que cabe entender como inclusión 
educativa. Permítame que me aproxime a la necesidad de esclarecer su sig- 
nificado de dos formas: una más intuitiva y otra más formal. Desde el pri- 
mer punto de vista le invito, una vez más, a que reflexione sobre una es- 
tructura de actividad —en este caso de un juego— y que analicemos en 
conjunto su sentido e implicaciones. 

Seguramente conoce y puede que incluso haya participado en el jue- 
go de «la silla musical». Se trata de organizar un círculo con sillas, al 
principio con una menos que el total de los participantes —digamos que 
son, por ejemplo, veinte—. Suena una música y todos los participantes 
deben empezar a moverse alrededor de las sillas hasta que, sin previo 
aviso, la música se para; entonces, todos deben correr hasta conseguir 
sentarse. Resultado: uno de los participantes queda fuera porque no lle- 
gó a tiempo, le empujaron en el último segundo se despistó o por cual- 
quier otro motivo. El juego continúa con sucesivas rondas en las que 
siempre se quita una silla y, por lo tanto, alguien queda excluido, hasta 
que al final una pareja se disputa la última silla y sólo uno consigue ga- 
nar. ¿Le parece divertido? ¿No será usted si es que alguna vez ha jugado 
de niño y ha sido eliminado, de los que se han puesto a llorar por ser 
eliminado? ¡Si era sólo un juego! Sin embargo yo me pregunto: ¿Qué 
sentido tiene ganar, a costa de la pena o la rabia de los demás compañe- 
ros? Éste, como tantos otros juegos competitivos, sin duda es muy esti- 
mulante para unas pocas niñas o niños muy habilidosos, pero lo es a 
costa de un impacto muy negativo sobre la autoestima del resto (¡en 
nuestro ejemplo diecinueve!). 

Una de las acciones de maltrato más devastadoras de cuantas haya, in- 
cluso mayor, en opinión de algunos expertos, que el maltrato físico, es la 
exclusión. El sentimiento y el hecho de no poder participar en un grupo y 
no ser valorado por él, en tanto en cuanto no siente empatía por el hecho de 
haber quedado fuera. El llanto de algunos niños al ser excluidos del juego 
no es una reacción infantil sin importancia, sino el testimonio de una emo- 
ción muy profunda ligada al gusto y a la necesidad de estar con otros, de 
ser queridos y tomados en consideración por el grupo. 

En la educación escolar, como en los juegos, abundan, como he reitera- 
do muchas veces en este capítulo, las estructuras o las situaciones indivi- 
dualistas o competitivas en las que, por falta de conciencia, se promueve la 
exclusión de muchos niños y jóvenes. Este libro quiere contribuir a que se 
progrese hacia otra meta distinta: la inclusión, como aspiración a querer 
aprender y convivir con las diferencias humanas, valorándolas y disfrutan- 
do con el hecho de estar juntos. Para ello, las estructuras y métodos coope- 
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rativos son una estrategia de primer orden y de ahí nuestro afán en que en- 
tiendan su significado y cómo llevarlas a cabo. 

En este sentido y ya que hemos empezado con un juego, sigamos con él, 
pero convertido ahora, como nos ha enseñado a hacer la profesora Sapon- 
Shevim (2010), en un juego cooperativo. La estructura inicial es la misma, 
con la salvedad de que, para hacerlo más divertido, podemos dividir el gru- 
po de veinte participantes en dos de diez. El criterio ahora, sin embargo, es 
que los participantes de cada grupo tienen que organizarse (y tienen que ha- 
cerlo antes de que empiece la música), para que cuando la música pare, 
«nadie se quede sin estar sentado». Ello conlleva, evidentemente, que algu- 
no tiene que sentarse en el regazo de otro participante. Resultado: nadie 
queda excluido, al contrario la clave es cómo hacerlo para que nadie quede 
fuera, y si fallamos, «fallamos todos». ¡Qué divertido resulta ver los equili- 
brios y estrategias que se montan algunos grupos para sentarse cuatro, cin- 
co O seis personas en dos o tres sillas! 

Permítame, ahora, que me aproxime de un modo más formal al signifi- 
cado y las implicaciones de estos dos conceptos relacionados —inclusión y 
exclusión educativa forman un continuo, pues la mejora del primero se pro- 
duce por reducción del segundo—. En todo caso, para poder profundizar en 
todo ello le animo a revisar el trabajo de Ainscow y Miles (2009), o el mío 
propio (Echeita, 2008). 

Al analizar los procesos de inclusión-exclusión educativa existen varias 
dimensiones (Echeita, 2008) o vectores (Escudero y Martínez, 2001) que 
debemos resaltar para que, de paso, sirvan a aquellos que están intentando 
examinar sus concepciones al respecto, sean éstos responsables de las ad- 
ministraciones, directivos de centros escolares, supervisores o profesores o 
profesoras en el contexto de su acción docente cotidiana. Empezaré por 
adelantar una definición completa que sintetiza lo más relevante respecto al 
objetivo de una educación más inclusiva, para luego analizar sus dimensio- 
nes y los significados de éstas: 


Proceso sistémico de mejora e innovación educativa para promover la presencia, el 
aprendizaje y la participación de todo el alumnado en la vida escolar de los centros 
donde son escolarizados, con particular atención a aquellos más vulnerables a la exclu- 
sión, el fracaso escolar o la marginación, detectando y eliminando, para ello, las barre- 
ras que limitan dicho proceso. 


Adentrándonos en su significado cabe señalar que, en primer lugar, se 
refiere a una aspiración y a un valor igual de importante para todos los 
alumnos o alumnas —todo el mundo, niños, jóvenes y adultos, desea sen- 
tirse incluido, esto es, reconocido, tomado en consideración y valorado en 
sus grupos de referencia (familia, escuela, amistades, juego, trabajo...). En 
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general nos referimos a esta dimensión como participación, al tiempo que 
permite enfatizar la importancia de sentirse parte, de colaborar e implicarse 
en lo que se está aprendiendo. El efecto del juego de las sillas musicales 
cooperativas ilustra bien esta dimensión emocional del proceso. 

Insistir en que esta aspiración es universal, para todo el alumnado, no 
debe hacernos perder de vista que hay sujetos y grupos en mayor riesgo 
que otros a la hora de vivenciar con plenitud ese sentimiento de pertenen- 
cia, como pueden ser las niñas o las jóvenes en muchos países, o los ni- 
ños y niñas con discapacidad en otros, o los pertenecientes a determina- 
das minorías étnicas en otros casos, o aquellos que son inmigrantes e 
hijos de inmigrantes en países con lenguas de acogida distinta a su lengua 
materna. Á este respecto, dejar de poner en marcha políticas de acción 
positiva hacia estos colectivos, en aras a la consideración de que la inclu- 
sión educativa es una demanda de todos, sería una actitud y una práctica a 
todas luces injusta. Ahora bien, el error contrario es tener la creencia de 
que esta preocupación de llevar a cabo políticas y prácticas más inclusi- 
vas es algo que compete sólo a determinados grupos especiales o singula- 
res, lo que contribuye sobremanera a focalizar en ellos mismos las medi- 
das de intervención, sacando de escena los procesos y causas que generan 
su desventaja. Es lo que Castell (2004, p. 60) ha puesto en evidencia con 
claridad al hacernos pensar sobre «la trampa» que, en efecto, suponen 
muchas prácticas de inserción o integración (escolar o social), cuando el 
trabajo se centra en ayudar a los excluidos, para eludir con ello políticas 
preventivas y sistémicas destinadas a evitar que la gente caiga en las si- 
tuaciones de exclusión”. A este respecto no está de más resaltar que una 
buena forma de valorar la idoneidad de tales medidas sería, precisamente, 
analizarlas desde el punto de vista del efecto que tienen en los destinata- 
rios, precisamente, desde el punto de vista de su sentimiento de participa- 
ción, esto es, sobre su autoestima y sobre la valoración social que reciben 
e interiorizan. 

Indudablemente para poder participar es necesario estar presente allí 
donde los iguales están. Aquí, el término presencia está relacionado con el 
lugar donde son educados los niños. Es importante resaltar que, lamenta- 
blemente, la inclusión educativa se entiende muchas veces de forma restric- 
tiva como un asunto de localización, de lugares, «a qué tipo de centros o 
aulas acuden determinados alumnos», lo que impide el análisis sistémico 
que debemos realizar sobre el conjunto del sistema educativo. Los lugares 
son importantes, porque hay actitudes y conocimiento hacia la diversidad 
que difícilmente se aprenden en la distancia, pero hay que analizar su rele- 


5 El símil más próximo sería el de las políticas dedicadas a «atender a los pobres» en lu- 
gar de las orientadas a «atender a las causas que originan o mantienen la pobreza». 
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vancia de manera interdependiente con las otras dos variables que estamos 
mencionando: participación y aprendizaje. 

Pero la inclusión educativa no es sólo un sentimiento de pertenencia y 
de bienestar emocional y relacional al que se pueda llegar desde la perife- 
ria de la acción educativa. La inclusión educativa debe entenderse con igual 
fuerza como la preocupación por un aprendizaje y un rendimiento escolar 
de calidad y exigente con las capacidades de cada estudiante. Por otra par- 
te, la vida escolar en la que todos los alumnos deben sentirse incluidos 
transcurre a través de las actividades de enseñanza y aprendizaje con sus 
iguales y no al margen de ellas y porque la mejor contribución de la educa- 
ción escolar a la inclusión social de cualquiera es poder alcanzar el mayor 
nivel de logro y de cualificación escolar posible. En este sentido, trabajar 
para la inclusión educativa es pensar en términos de las condiciones y los 
procesos de enseñanza que favorecen un aprendizaje con significado y sen- 
tido para todos y todas. En este contexto tiene toda su importancia la consi- 
deración sobre el grado de presencia o ausencia en las prácticas educativas 
escolares de los métodos y estrategias cooperativas. Como he explicado y 
documentado en la primera parte de este capítulo, los métodos cooperativos 
tienen la capacidad de promover y sostener el aprendizaje y la participación 
de todo el alumnado, configurándose, por ello, como el más inclusivo de 
los métodos docentes. 

Ahora bien, no cabe duda de que, en muchos centros, el currículo esco- 
lar (qué, cómo y cuándo enseñar y evaluar) se configura en muchas ocasio- 
nes, no como una ayuda, sino una barrera que dificulta las dinámicas de 
pertenencia y participación en la vida escolar de determinados alumnos, así 
como un serio impedimento para promover la igualdad de oportunidades de 
aprendizaje. Con ello estoy resaltando otra faceta crítica de los procesos 
de inclusión-exclusión educativa, la relativa a sacar a la luz, precisamente, 
las barreras de distinto tipo y condición que establecidas por la tradición 
escolar y reforzadas por determinadas culturas escolares, al interactuar con 
las condiciones personales, sociales o culturales de determinados alumnos 
o grupos de alumnos, generan la marginación (Messiou, 2006), el fracaso 
escolar (Escudero y Martínez, 2011) o la exclusión de algunos alumnos de 
los centros escolares (Booth y Ainscow, 2011). Por cierto, son las barreras 
que no pocas veces quedan enmascaradas y lejos del análisis crítico a cuen- 
ta de las políticas focalizadas sobre «los alumnos diversos o especiales» a 
las que alude Castell (2004). Por lo tanto, para mejorar la inclusión resulta 
estratégico e imprescindible recopilar y evaluar información que nos per- 
mita detectar quiénes experimentan tales barreras, en qué planos o esferas 
de la vida escolar se sitúan y cuáles son las principales, a fin de proyectar, 
acto seguido, planes de innovación o de mejora de las prácticas de aula o 
de las políticas de centro. 


42 


En efecto, si existen barreras en los centros escolares (y en el conjunto 
del sistema educativo) que impiden el desarrollo de prácticas educativas que 
promuevan la presencia, el aprendizaje y la participación de algunos alum- 
nos (¡como es la no utilización del AC'), entonces no hay más remedio que 
poner en marcha procesos de innovación y mejora escolar para removerlas. 
Por ese motivo decimos siempre también que la inclusión educativa debe ver- 
se como un proceso de reestructuración escolar y no como un hecho puntual 
(Ainscow et al., 2006). Cuando se habla de proceso hay que asumir que el 
tiempo es un factor con el que hay que contar, que no se implementan cam- 
bios «de la noche a la mañana» (como el relativo a la implementación del AC 
en los centros escolares), y que, mientras tanto, pueden generarse situaciones 
confusas, contradicciones y «turbulencias», factores todos ellos que habre- 
mos de saber comprender y conducir para que generen cambios sostenibles y 
no sólo frustraciones que se lleven por delante nuestros mejores principios. 

Ahora bien, tan importante como tener una definición clara que nos oriente 
en la tarea, es comprender la «naturaleza intrínseca» de este proceso. En este 
sentido cabe decir que la naturaleza de este proceso es esencialmente dilemáti- 
ca. Esto es, no hay una política o una práctica educativa que pueda conseguir 
hoy, habida cuenta de la situación en la que nos encontramos en el devenir his- 
tórico de este proceso, el 100% de satisfacción en términos de asegurar la plena 
presencia, el rendimiento óptimo y la participación completa en un aula o en un 
centro común u ordinario, de todo el alumnado, incluidos aquellos estudiantes 
más vulnerables. Lo que cabe, entonces, es prepararnos para enfrentar, desde el 
diálogo igualitario y la colaboración eficaz, el proceso de toma de decisiones 
que mejor resuelva, episódicamente, este «dilema de las diferencias», como lo 
han llamado Dyson y Milward (2000). De nuevo las condiciones que inhiban o 
impidan afrontar estos análisis de forma compartida y colaborativa por toda la 
comunidad educativa —cuando, por ejemplo, se limita, condiciona o impide 
la plena participación de las familias en el proceso de toma de decisiones, de- 
jándolas sólo en manos de los «expertos»— levantan barreras que impiden el 
progreso hacia prácticas más inclusivas y, por lo tanto, generan exclusión. 

Es obvio que no puedo entrar ahora en el análisis exhaustivo de estos di- 
lemas. Lo que sí quiero resaltar es que el proceso de avance hacia una edu- 
cación más inclusiva resulta complejo, difícil y éticamente comprometido, 
y que no se puede progresar de modo significativo en él si no es innovando 
en la forma de enseñar en las aulas, buscando estrategias y estructuras que 
nos permitan, por un lado, diversificar las ayudas para el aprendizaje que cada 
alumno precisa en función de sus necesidades específicas, sin perder, por 
otro lado, un marco y un espacio común de aprendizaje, donde construir el 
valor y el reconocimiento a la diversidad humana. 

Para tratar de conseguir estos difíciles equilibrios, sin que siempre sean 
los mismos —el alumnado más vulnerable—, los que paguen el coste de 
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nuestras inercias docentes, las estructuras de AC son una ayuda inestimable 
para promover la inclusión educativa, por las razones y dinámicas que hasta 
aquí he compartido. Tome nota de que el AC no es la panacea para todas las 
dificultades que en la práctica docente supone intentar estar a la altura de 
nuestros valores y principios éticos respecto al derecho de todos los niños, 
niñas y jóvenes a una educación de calidad con equidad. Pero si bien es 
cierto que no resulta el «bálsamo de Fierabrás», esto es, la poción mágica 
capaz de curar todas las dolencias y quebraderos de cabeza que conlleva 
aplicar este derecho, sin su concurso se me imagina difícil avanzar más allá 
de donde ahora estamos (Echeita, 2010). 
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2. Fundamentación del 
aprendizaje cooperativo. 


Resultados de las investigaciones 
sobre su impacto 


Andrés Negro 
Juan Carlos Torrego 
Francisco Zariquiey 


1. Introducción 


Mediante el capítulo 1 hemos sido capaces de distinguir lo que es el apren- 
dizaje cooperativo de lo que no lo es, conocemos sus características funda- 
mentales y hemos visto su relación, además de su lugar, en y con la escuela 
inclusiva. 

En él se han realizado afirmaciones sobre su mayor eficacia para facili- 
tar el aprendizaje del alumnado. Pero ¿esto es cierto? ¿Lo podemos afirmar 
con total seguridad? ¿Por qué, a pesar de su supuesta eficacia, seguimos 
utilizando procedimientos distintos? 

Lo que se hace en la escuela no es independiente de su devenir históri- 
co, de la cultura, costumbres y tradiciones que definen los sistemas educati- 
vos. Depende también de cómo explicamos, cómo entendemos que sucede 
el aprendizaje en nuestros alumnos. Por tanto, para poder dar respuesta a 
los interrogantes anteriores, vamos a reflexionar sobre los motivos por los 
que la escuela actual está organizada como lo está y para qué tipo de escue- 
la son adecuadas las metodologías cooperativas. Repasaremos las distintas 
teorías psicopedagógicas que explican cómo aprendemos y veremos su re- 
lación con el aprendizaje cooperativo y analizaremos los resultados de las 
investigaciones sobre la eficacia del aprendizaje cooperativo en diversas si- 
tuaciones. Terminaremos con un breve repaso histórico del proceso que en- 
marca a la cooperación. 
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2. El surgimiento de la escuela y la evolución 
de su organización a lo largo del siglo xx? 


Los modelos educativos y organizativos dependen de la evolución que ha 
tenido la escuela. 

La afirmación anterior la realizamos porque los modelos educativos que 
tenemos en la actualidad, nuestras prácticas concretas, la organización del 
currículo, la estructura de los centros o de las leyes educativas, dependen 
del proceso de conformación de la escuela a lo largo del tiempo, y esta con- 
formación ha ido realizándose en función de una serie de principios teóri- 
cos y de una serie de objetivos que se buscaban alcanzar. 

La «bondad» de unas determinadas metodologías sobre otras depende 
tanto de los objetivos que busque la escuela como de la capacidad de inte- 
grar los conocimientos disponibles sobre cómo aprenden los alumnos. Hoy 
sabemos que la interacción social es fundamental para el aprendizaje hu- 
mano, y si tenemos en cuenta que la escuela tradicional la despreciaba en 
aras de un proceso transmisivo y centrado en el maestro, el aprendizaje 
cooperativo —que lleva la interacción al centro del acto educativo— estará 
provocando un aprendizaje de mayor calidad, pero también es cierto que si 
mi objetivo fuera formar alumnos sumisos y callados limitaré las interac- 
ciones. 

En este primer punto veremos cómo ha sido este desarrollo de la institu- 
ción escolar en los tiempos más modernos, que ha dado lugar a una deter- 
minada configuración que lleva asociada a su vez unas determinadas meto- 
dologías. 

Comencemos viendo la evolución histórica. A comienzos del siglo xx se 
empieza a pensar en la escolarización universal, ya que existía una doble 
necesidad: formar trabajadores para las fábricas y facilitar el acceso de la 
población a estos empleos por la necesidad de mano de obra. 

Las administraciones educativas se encuentran con el problema de 
crear una estructura educativa capaz de acoger a ingentes cantidades de estu- 
diantes. 

Para hacer frente a esta demanda, se toman prestadas ideas y procesos 
propios de la industria, de las fábricas. Nace el concepto de escuela facto- 
ría: máquina para producir trabajadores. 

Algunos de los personajes fundamentales en la configuración del siste- 
ma educativo moderno son personas que no relacionaríamos directamente 
con la educación. Entre otros podemos citar a Henry Ford y a Frederick 


| Para el desarrollo de este apartado hemos tomado como referencia las aportaciones 
que, en este sentido, realiza Darling-Hammong (2001), pp. 81-90. 
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Taylor. Como excepción tenemos a William Wirt, que fue superintendente 
educativo. 

Henry Ford fue un empresario norteamericano (1863-1947) dedicado 
principalmente al sector del automóvil. La clave de su éxito residía en su 
procedimiento para reducir los costes de fabricación: la producción en se- 
rie, conocida también como fordismo. El sistema permitía ahorrar pérdidas 
de tiempo de trabajo al no tener que desplazarse los obreros de un lugar a 
otro de la fábrica, llevando hasta el extremo las recomendaciones de la «or- 
ganización científica del trabajo» de E. W. Taylor. Cada operación quedaba 
compartimentada en una sucesión de tareas mecánicas y repetitivas. 

Estos postulados se transfirieron a la educación, concibiendo el proceso 
educativo como una cadena de montaje y buscando escuelas eficientes que 
obtuvieran un producto uniforme y de calidad. Esto condujo a la adopción 
paulatina de una estructura de cursos y de libros de texto para secuenciar la 
enseñanza, de exámenes para evaluar el dominio del currículo y de la distri- 
bución paulatina de los alumnos en distintos grupos y grados. Consecuen- 
cia de ello fue tomar como predictores del éxito futuro la puntualidad, la 
atención y el silencio, el culto por las reglas, la alineación en filas, etc., es 
decir, una vida escolar regida por timbres, horarios y relojes, un trabajo es- 
colar marcado por prácticas repetitivas, la memorización y la fragmenta- 
ción de la tarea, poniendo el énfasis en la velocidad y en la limpieza. Las 
tareas escolares se fragmentan de la misma manera que las tareas producti- 
vas. Se educaba para un sistema productivo basado en cadenas de montaje. 

Frederick Taylor (1856-1915) ideó la organización científica del trabajo 
o taylorismo. Además de la fragmentación de la tarea estableció una clara 
diferenciación entre los gestores y los ejecutores, es decir, el control del 
trabajo pasó de manos de los obreros a los ejecutivos: los que diseñan el 
proceso y los que lo ejecutan no deben ser los mismos. Cuando sus princi- 
pios se trasladaron a los sistemas educativos supuso la creación de una bu- 
rocracia escolar encargada de diseñar, planificar y llevar a cabo el segui- 
miento del trabajo de los profesores. De los profesores se esperaba que 
hicieran ese trabajo planificado por otros. Esto tuvo un efecto colateral: las 
mujeres cobraban menos que los hombres, mostraban mejor predisposición 
a acatar Órdenes, y, en general, ostentaban una escasa formación. Todo ello 
llevaba a que aceptaran, e incluso reclamaran, la simplificación y rutina de 
sus tareas de enseñanza. Supuso la feminización del profesorado. 

La tercera persona que hemos mencionado antes es Wirt, creador de la 
idea de la maquinaria escolar mejorada. El objetivo básico de estos plantea- 
mientos era mejorar el funcionamiento de la institución escolar, hacerla 
más eficiente importando ideas nuevamente de la industria. Los plantea- 
mientos de Wirt son también conocidos como «escuela pelotón». Planteaba 
que los profesores enseñaran su materia durante cortos periodos de tiempo 
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y los estudiantes circularan de profesor en profesor. La consecuencia de es- 
tos planteamientos fue la especialización del profesorado, el ahorro de 
espacios, el aumento de ratios y la creación de megacentros. 

Estos planteamientos fueron fundamentados por una teoría del aprendi- 
zaje emergente en ese momento, el conductismo, que entra dentro de lo que 
se denomina Psicología científica, que parte de un paradigma racionalista y 
experimental, con lo cual está muy en consonancia con los modelos organi- 
zativos basados en la eficiencia vistos antes. Resumiendo, sus principios 
serían: el objetivo de análisis son las conductas observables, éstas se expli- 
can en función de estímulos y respuestas, el todo se constituye por la suma 
de las partes, el comportamiento se puede explicar por leyes, el hombre 
puede ser considerado una «tabla rasa» y, por último, las conductas pueden 
ser reforzadas o extinguidas por refuerzos y castigos. 

Como vemos, estos principios encajan perfectamente con los modelos or- 
ganizativos anteriores: fragmentación de la tarea, programación férrea, etc. 

Esta organización y esta fundamentación nos lleva a un determinado 
tipo de escuela que está basada en unos determinados principios que, si- 
guiendo a Casal (2005) serían: 


* Individualidad. El aprendizaje es un proceso individual, ya que el 
alumno progresa independientemente del resto de sus compañeros y él 
es el responsable. Lo importante está relacionado con lo cognitivo, lo 
conceptual, olvidándose los aspectos afectivos y emocionales. La inte- 
racción entre alumnos es una distracción que hay que evitar, se consi- 
dera negativa: provoca distracción y dificulta el desarrollo de los pro- 
cesos previamente planificados. La necesidad de apoyo y ayuda se 
asocia a la inmadurez e incompetencia. 

» Homogeneidad. Se parte de la idea de que los alumnos de la misma 
edad son fundamentalmente iguales, aprenden del mismo modo, en el 
mismo tiempo y por los mismos procedimientos. Las diferencias par- 
ten del concepto de inteligencia, entendido como una característica in- 
dividual, igual para todos, que unos poseen y otros no, lo que provoca 
las diferencias que se observan. Es una visión basada en la generaliza- 
ción de la persona, se busca lo común y predecible y se ignoran los 
aspectos privados e individuales. Esto supone que se considera al gru- 
po como un todo homogéneo, por lo que la intervención educativa con 
el grupo es la misma para todos: 


— Exposición. 

— Menmorización de lo expuesto. 

— Verbalización de lo memorizado: prueba oral o escrita. 
— Sanción sobre el resultado. 
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Esto nos lleva a que el criterio fundamental para formar los grupos sea 
la edad. Da lugar a lo que llamamos escuela graduada y facilita la 
puesta en marcha de los «procesos productivos». 

» Pasividad. El papel del alumno es pasivo. Lo que tiene que hacer es 
escuchar, asimilar y repetir lo que se le ha explicado. Lo importante es 
la memorización y los procesos de aprendizaje que entran en juego 
son los de bajo nivel. El alumno no controla su aprendizaje. Descono- 
ce el objetivo. El conocimiento se presenta en su forma final, definiti- 
va. Lo importante es lo que está en los libros, no lo que el alumno 
puede descubrir. El libro de texto es un elemento central de un proce- 
so basado en la transmisión y en los contenidos conceptuales. La per- 
sona que consulta las fuentes, escoge la información relevante, la ela- 
bora, la prepara para una exposición oral, la explica, responde a 
preguntas, etc., es el profesor. El papel del alumno suele consistir en 
recibir información y en realizar las tareas que se le indiquen. 


Como podemos comprobar, los centros organizados con estos principios 
son centros bien conformados para los objetivos que se buscaban. Por un 
lado, se forma individuos para un sistema productivo basado en cadenas de 
montaje, en las que se aplican una serie de procesos concretos sin pensar, 
sin cuestionarlos... dentro de una estructura muy atomizada e individualis- 
ta. Por otro lado, la escuela universalizada —que supuestamente ofrece a 
todos las mismas posibilidades— se convierte en un mecanismo de selec- 
ción entre los académicamente dotados y los no dotados o, en otras pala- 
bras, los listos y los torpes. 

Después de esta reflexión hemos llegado a la escuela tradicional y que, 
curiosamente, sigue imperando. Y este origen es una de las causas de la di- 
ficultad de modificar tanto las prácticas como la organización de los cen- 
tros. En un contexto como éste, las metodologías cooperativas no tienen 
sentido porque entran en contradicción con los objetivos que se buscan. 

Pero en el capítulo 1 hemos visto que las necesidades de la sociedad son 
otras, que los ciudadanos que la sociedad exige deben tener otras compe- 
tencias, otras destrezas para desenvolverse de forma adecuada en ella. 

¿Y qué tipo de escuela se necesita para formar esas personas? Una escuela 
donde los principios sean otros, donde los objetivos, la estructura de las relacio- 
nes, la concepción que se tenga del alumno, del papel del profesorado, cambien. 

Tenemos que pensar en otra escuela, en otra aula, que tendría las si- 
guientes características: 


* El grupo como elemento fundamental. Es necesario que el trabajo del 
grupo en su conjunto, no el de cada uno de los alumnos individual- 
mente, sea el referente. El aprendizaje ha de ser considerado un proce- 


51 


so colectivo, donde el alumno progrese en compañía de otros, siendo 
necesaria la intervención de ellos para que se produzca el aprendizaje. 
Lo importante no estará sólo relacionado con lo cognitivo, lo concep- 
tual, sino que serán fundamentales los aspectos afectivos y emociona- 
les. La interacción entre alumnos será necesaria, y habrá que gestio- 
narla adecuadamente, formando parte fundamental del proceso. La 
necesidad de apoyo y ayuda ha de ser considerada como una parte 
más del propio proceso de enseñanza-aprendizaje. 

» Heterogeneidad. Se necesita tender a agrupamientos heterogéneos, ya 
que los alumnos son fundamentalmente diferentes, aprenden de distinto 
modo, por distintos procedimientos, y es necesaria esta heterogeneidad, 
entre otros motivos, porque es imprescindible para el aprendizaje. Esto 
supone que se considera al grupo como un todo heterogéneo, por lo que 
la intervención educativa con el grupo es diferente para todos. 

» Actividad. El papel del alumno será activo. Lo que tendrá que hacer es 
consultar las fuentes, escoger la información relevante, elaborarla, asimi- 
larla, prepararla para comunicarla, explicarla, responder a preguntas, etc. 
Los procesos de aprendizaje que entran en juego son los de alto nivel. El 
alumno tiene que controlar su aprendizaje, conocer el objetivo. Y el cono- 
cimiento no se presentará en su forma final, definitiva, lo importante no 
será sólo lo que está en los libros, sino lo que el alumno puede descubrir. 


Y estos principios se plasman en el aprendizaje cooperativo. Pero si 
planteamos estas bases, tenemos que fundamentarlas psicopedagógicamen- 
te, de la misma manera que la escuela tradicional también tuvo su funda- 
mentación. ¿Por qué es mejor que el alumnado trabaje en grupo? ¿Qué ven- 
tajas supone? Y también podemos afirmar que, a pesar de esta estructura 
general, tenemos numerosas experiencias pedagógicas distintas a la escuela 
factoría que nos van a confirmar la realidad de estos principios. 

Pasamos a detallarlo. 


3. Fundamentación psicopedagógica del aprendizaje 
cooperativo 


En este punto vamos a recoger las principales teorías que justifican los 
principios de esta nueva escuela y, por ende, la eficacia del aprendizaje 
cooperativo”. Veremos así las diversas perspectivas desde las que se justifi- 


2 Para su elaboración hemos partido de Coll, C.; Palacios, J.; Marchesi, A. (1991), 
Johnson, D. y Johnson, R. (1999), Johnson, D.; Johnson, R. y Holubec, E. (1999), Du- 
ran, D. y Vidal, V. (2004), Papalia (1988) y Pujolás, P. (2004). 
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ca la eficacia de los principios de actividad, interacción grupal y heteroge- 


neidad. 


A continuación vamos a definir los conceptos más significativos de las 
distintas teorías y su implicación con el aprendizaje cooperativo. Posterior- 


mente recogeremos lo que dicen los profesores sobre estos principios. 


3.1 Teoría genética de Piaget 


Las teorías de Piaget han marcado un antes y un después en la educación, 
ya que han influido en múltiples aspectos: selección de contenidos, secuen- 


ciación de éstos, fundamentos metodológicos, etc. 


En este punto vamos a recoger sus principales aportaciones. Las pode- 


mos resumir en las siguientes: 


* El desarrollo de los individuos consiste en la construcción de una se- 


rie ordenada de estructuras intelectuales, que regulan los intercambios 
funcionales o comportamentales de las personas con su medio. Recor- 
demos que se distinguen tres grandes estadios: Sensoriomotor (hasta 
los 18-24 meses), inteligencia representativa o conceptual (desde los 
2 años hasta los 10-11 años) y operaciones formales (construcción de 
las estructuras intelectuales propias del razonamiento hipotético- 
deductivo, hacia los 15-16 años). Cada estadio marca el advenimiento 
de una etapa de equilibrio, de organización de las acciones y operacio- 
nes del sujeto. El equilibrio no se alcanza de golpe, sino que viene 
precedido por una etapa de preparación. 
Para esta construcción, el niño es un sujeto activo que conoce el mun- 
do actuando sobre él y reflexionando sobre sus propias acciones. 
Construye a través de la interacción con los objetos o las personas. 
Pero para que haya proceso de equilibración es necesario que se 
produzca un conflicto entre la información, los esquemas de los que 
dispone el sujeto y la experiencia que está experimentando. 
La interacción con los iguales produce la confrontación de puntos de 
vista moderadamente divergentes que provoca: 


— Conflicto social: que origina mejora de la comunicación, toma de 
conciencia del otro y reconocimiento de sus puntos de vista. 

— Conflicto cognitivo: permite al sujeto reexaminar las ideas propias, 
modificarlas y recibir retroalimentación de los otros. 


Este conflicto cognitivo es el motor del progreso intelectual, del apren- 


dizaje, cuyo proceso sigue el siguiente recorrido: 
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— La estructura cognitiva se abre para incorporar nueva información. 

— La nueva información entra en conflicto con la estructura cognitiva 
previa, con lo que se produce un desequilibrio entre el esquema dis- 
ponible activado y el propio conocimiento (conflicto cognitivo). 

— El sistema cognitivo necesita reequilibrarse, realizando las modifi- 
caciones y regulaciones necesarias en el esquema previo hasta con- 
seguir la acomodación de los nuevos elementos, regulaciones que 
pueden ser de sustitución, ampliación, reorganización, diferencia- 
ción y coordinación de esquemas. 

— Se consigue un equilibrio superior y el sistema se cierra. 


» Según la Escuela de Ginebra, la interacción entre iguales es una con- 
dición necesaria para este desequilibrio. El factor social tiene un papel 
primordial en el conflicto cognitivo. El progreso intelectual es debido 
a la interacción social. Así, se empieza a hablar más de conflicto so- 
ciocognitivo, reconociendo el papel primordial de lo social en el pro- 
greso intelectual. 

El núcleo de todo proceso de enseñanza-aprendizaje es la interac- 
ción social, ya que el conocimiento se construye cuando interactúan 
dos o más personas. El trabajo en grupo constituirá el núcleo de la di- 
námica escolar, ya que permitirá la confrontación de puntos de vista 
moderadamente divergentes, lo que a su vez hace posible la descentra- 
ción cognitiva y provoca el conflicto sociocognitivo que moviliza las 
estructuras intelectuales existentes y obliga a reestructurarlas, dando 
lugar al progreso intelectual. 


Así pues, el progreso se produce por los conflictos sociocognitivos que 
se derivan de la diversidad de respuestas, que activan emocionalmente y 
permiten tomar conciencia de que los distintos puntos de vista pueden ser 
utilizados para construir una nueva solución. Es entonces cuando la diversi- 
dad deja de ser un problema —como ocurría en la escuela tradicional— y 
se convierte en una ventaja, en un valor añadido. 

Partiendo de esta teoría, el aprendizaje cooperativo sería una metodo- 
logía ideal para fomentar el aprendizaje del alumnado, ya que genera con 
facilidad conflictos sociocognitivos, incrementa las habilidades sociales y 
comunicativas y facilita producciones de los alumnos más ricas, pues se ba- 
san en propuestas y soluciones de sujetos con experiencias y conocimientos 
distintos. 
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3.2 Teoría sociocultural 


La teoría sociocultural o sociohistórica, que ha conocido una importante di- 
fusión en las últimas décadas, parte de las ideas y postulados de psicólogo 
ruso Lev Vygotsky. Ha tenido numerosos continuadores, como Elkonin, 
Davidov o Wertsch, entre otros. 

Esta teoría le concede un papel central a la educación en el desarrollo 
humano y, sin ella, entendida en un sentido amplio y no sólo como sistema 
educativo, el ser humano no puede llegar a serlo, ya que la educación es 
consustancial al desarrollo. 

La teoría sociocultural realiza numerosas aportaciones, entre las que 
destacamos las siguientes: 


+ El mecanismo para el desarrollo es la interacción social. 

Parte de la premisa de que el desarrollo humano está sujeto a pro- 
cesos históricos, culturales y sociales más que a procesos naturales o 
biológicos, por tanto, el desarrollo psicológico del individuo es el 
resultado de su interacción constante con el contexto histórico en el que 
vive. El hecho de tener experiencias sociales diferentes estimula el 
desarrollo de distintos tipos de procesos mentales. Por tanto, la so- 
ciedad es la primera premisa necesaria para que exista la mente hu- 
mana, tal como la concebimos, desarrollada a través del aprendizaje 
en la sociedad. 

El aprendizaje es un proceso donde lo social y lo individual se in- 
terrelacionan: las personas construyen el conocimiento dentro del me- 
dio social en el que viven. 


+ El desarrollo individual de las capacidades psicológicas se produce en 
situaciones de interacción, en actividad conjunta con otra persona más 
competente en el uso de los instrumentos mediadores. 

Las situaciones de interacción se producen con un mediador: per- 
sona más competente en la actividad (adulto o niño más avanzado). 
Aunque hacen hincapié en las relaciones adulto-niño, la teoría justifi- 
ca la relación entre iguales. 

En situaciones escolares, la interacción generalizada uno a uno 
profesor-alumno es difícil. Por el contrario, la interacción de igual a 
igual es más posible. Hay investigaciones que sostienen que en algu- 
nas condiciones los alumnos pueden ser mejores mediadores al tener 
mayor facilidad para la representación de los objetivos y de la ayuda 
mutua. Desde la perspectiva sociocultural no toda interacción social 
entre iguales comporta aprendizaje. Recordemos lo que se indicaba en 
el capítulo 1. 
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+ Ley de la doble formación de las funciones psicológicas superiores. 


Las funciones psicológicas superiores aparecen primero en el pla- 
no interpsíquico o social y después en el intrapsíquico o individual. El 
desarrollo tiene lugar cuando la regulación interpsicológica (social) se 
transforma en intrapsicológica (individual). Se produce una interiori- 
zación o internalización. 

En el proceso de interiorización, el lenguaje cumple una doble 
función: 


— de vehículo social, que permite al individuo comunicarse con 
los demás, intercambiar y contrastar opiniones, y crear conoci- 
miento compartido; 

— de herramienta de pensamiento, que permite al individuo orga- 
nizar su pensamiento, convirtiéndose en un elemento funda- 
mental de los procesos psicológicos superiores. 


Con este proceso, el individuo aprende en su interacción con los 
demás, a partir de la cual, procesa nueva información hasta incorpo- 
rarla en su estructura cognitiva. 


Concepto de zona de desarrollo próximo (ZDP). 

La ZDP es la distancia entre el nivel de desarrollo real y el nivel de 
desarrollo potencial. El nivel de desarrollo real está determinado por 
la capacidad de resolver problemas de manera independiente. El nivel 
de desarrollo potencial está determinado por la capacidad de resolver 
problemas bajo la orientación de un adulto o en colaboración con 
iguales más capacitados. 

La ZDP no se entiende como un espacio fijo o estático, sino que es 
dinámico, en constante proceso de cambio por el resultado de la pro- 
pia interacción: lo que una persona es capaz de hacer hoy con ayuda 
de alguien, mañana podrá hacerlo por sí sola. 

Está ligada a los conceptos de: 


— Andamiaje (Bruner): el experto va construyendo el andamiaje y 
sobre él se va levantando el conocimiento del aprendiz. Se trata 
de un conjunto de ayudas (explicaciones, demostraciones, eva- 
luación del progreso, refuerzo de contenidos...) ajustados al ni- 
vel del que aprende, que le permiten acceder al conocimiento. 
Este andamiaje se autodestruye gradualmente, conforme au- 
menta su capacidad. La ayuda del tutor, que en un primer mo- 
mento es imprescindible, se va replegando. 


— Autorregulación: en la relación experto-aprendiz, este último 
no sólo adquiere conocimientos, sino la capacidad de autorre- 
gular su propia conducta. En un principio el experto lleva todo 
el peso de la actuación y poco a poco el aprendiz va tomando el 
control de la situación. Lo que al principio aparece como una 
comunicación interpersonal se convierte más adelante en un 
proceso psicológico interno. 


Partiendo de esta teoría, el aprendizaje cooperativo sería una metodolo- 
gía ideal para fomentar el aprendizaje del alumnado, ya que establece múl- 
tiples canales de interacción social en el grupo, generaliza situaciones de 
construcción de conocimientos compartidos, promueve actuaciones sobre 
la ZDP entre alumnos, facilita un mayor dominio del lenguaje en su doble 
función y genera un entorno favorable a la promoción del aprendizaje de 
todos los alumnos. 


3.3 Teoría de la interdependencia social 


Esta teoría es fundamental para la justificación del aprendizaje cooperativo, 
ya que, entre otras cosas, apunta específicamente a fundamentar las situa- 
ciones de cooperación en el aula. David y Roger Johnson son los que la han 
fundamentado. Ya en el capítulo anterior se ha hablado de la interdependen- 
cia positiva como una de las condiciones fundamentales para que se pueda 
dar el aprendizaje cooperativo. En el capítulo 3 también se habla de estruc- 
tura individualista, competitiva y cooperativa de la actividad en el aula. To- 
dos éstos son conceptos que parten de los análisis que se realizan desde 
esta teoría. Vamos a detallarlos algo más en este capítulo. 

Estos autores hablan de la interdependencia y de la forma en que se es- 
tructura. Esta forma determina la manera en que los individuos interactúan, 
cómo se produce la interacción entre los miembros del grupo, lo cual, a su 
vez, determina los resultados que obtiene ese grupo ante la tarea. Hablan de 
tres tipos de interdependencia: positiva (cooperación), negativa (competen- 
cia), ausencia de interdependencia (esfuerzos individualistas). 

La interdependencia positiva (cooperación) es aquella en la que es nece- 
saria la colaboración de todos para alcanzar los objetivos del grupo y da 
como resultado una interacción promotora en la que las personas estimulan 
y facilitan los esfuerzos de los otros por aprender. 

La interdependencia negativa (competencia) es aquella en la que se utili- 
za la competencia entre los miembros del grupo para alcanzar los objetivos. 
Da como resultado la interacción de oposición: las personas desalientan y 
obstruyen los esfuerzos del otro. 
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Por último, si no hay interdependencia (esfuerzos individualistas) no 
hay interacción, ya que las personas trabajan de manera independiente, sin 
intercambios. 

Estas formas de establecer la interdependencia establecen tres tipos de 
dinámicas interactivas: individualista, competitiva y cooperativa. 

La dinámica individualista es aquella en la que no hay correlación entre 
las metas de los alumnos. El que uno alcance sus metas no influye en que 
otros consigan las suyas. La consecuencia es que cada estudiante busca su 
propio beneficio sin tener en cuenta a los demás. 

La dinámica competitiva supone la existencia de una correlación negati- 
va entre las metas de los alumnos. Uno alcanza su objetivo sólo si los otros 
no logran el suyo. La consecuencia es que los estudiantes compiten para al- 
canzar sus objetivos. 

La dinámica cooperativa implica la existencia de una correlación positi- 
va entre las metas de los alumnos. Uno alcanza su objetivo si, y sólo si, los 
otros logran el suyo. La consecuencia es que los estudiantes cooperan entre 
sí, de cara a conseguir sus metas. 

La relación que esta teoría tiene con el aprendizaje cooperativo es la si- 
guiente: 


+ El aprendizaje cooperativo contribuye a la implantación de dinámicas 
cooperativas en el aula, donde se dará una correlación positiva entre 
las metas de los alumnos. De este modo los estudiantes trabajan jun- 
tos buscando el objetivo común de maximizar el aprendizaje de todos 
los miembros. Esta situación fomenta la interdependencia positiva. 

+ La interdependencia positiva que se da en situaciones cooperativas fa- 
vorece el desarrollo de: 


— La responsabilidad individual y grupal. Las relaciones que se esta- 
blecen obligan, para la consecución de los objetivos de la tarea y 
del grupo, a una importante responsabilidad individual, que es a 
su vez reforzada por las demandas del propio grupo, con lo que se 
produce también una importante responsabilidad grupal. 

— El fomento de las interacciones personales dirigidas a la promoción 
del aprendizaje. Las interacciones personales son necesarias para lo- 
grar las metas de grupo. Aprenden a gestionar las interacciones. 

— Situaciones que permiten la democratización de las oportunidades 
de éxito. El éxito del grupo es el del individuo, y viceversa. Todos 
aportan para lograr el éxito del grupo, todos son importantes y se 
sienten capaces, competentes. 

— El desarrollo de las habilidades sociales necesarias para realizar 
esas tareas. Con el aprendizaje cooperativo, y para que éste se 
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pueda realizar, se produce el desarrollo de una serie de destrezas 
sociales relacionadas con la comunicación, la cooperación, el 
tratamiento constructivo del conflicto, el apoyo y la ayuda mu- 
tua, etc. 


Como vemos, esta teoría justifica la aparición de las distintas caracterís- 
ticas que definen al aprendizaje cooperativo: sólo se puede dar cuando exis- 
ten situaciones de interdependencia positiva. 

Hasta aquí las tres teorías más importantes y conocidas en las que se 
fundamenta el aprendizaje cooperativo. Tenemos otro grupo que, en algu- 
nos de sus aspectos, justifican la necesidad del aprendizaje cooperativo 
para que se produzca un aprendizaje de calidad y que considere todos los 
aspectos del ser humano. Podemos citar la teoría del aprendizaje signifi- 
cativo de Ausubel, la teoría de las inteligencias múltiples de Gardner, la 
Psicología humanista de Rogers y la ya citada teoría del aprendizaje con- 
ductual. 


La teoría del aprendizaje significativo nos aporta el concepto de que un 
aprendizaje es significativo cuando una nueva información se relaciona de 
manera no arbitraria y dotándose de significado con los conocimientos pre- 
vios de la persona que aprende. El aprendizaje cooperativo facilita la rela- 
ción significativa de la nueva información, ya que la interacción en el grupo 
facilita el acercamiento y la adecuación de los contenidos a los conoci- 
mientos previos, facilita su elaboración, reestructuración, etc., así como la 
asimilación de estrategias de aprendizaje. 


La teoría de las inteligencias múltiples de Gardner aporta una visión de 
la inteligencia distinta a la que estamos acostumbrados habitualmente. Su 
principal aportación es considerar la inteligencia no como una entidad unita- 
ría, sino como una suma de diversas inteligencias (ocho) con características y 
evolución propias. Éstas serían lingiiística, lógico-matemática, espacial, cor- 
poral-cinestésica, musical, interpersonal, intrapersonal y naturalista. Las es- 
tructuras cooperativas, además de trabajar las inteligencias que se poten- 
cian habitualmente (lingúística y lógico-matemática) aseguran el desarrollo 
de la interpersonal y crean condiciones para estimular el desarrollo de las 
distintas inteligencias, favoreciendo la flexibilización de la intervención 
educativa, dado que la progresiva autonomía que van adquiriendo los alum- 
nos dentro de los grupos permite la diversificación de las actividades, los 
materiales, las propuestas, etc. 


La psicología humanista de Rogers nos aporta dos conceptos básicos: el 
de yo auténtico y el de necesidades básicas (pirámide de Maslow). Este úl- 
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timo estableció una jerarquía de necesidades que difieren en orden de prio- 
ridad. Las más bajas de la jerarquía aparecen antes en el desarrollo del indi- 
viduo y son satisfechas secuencialmente, en sentido ascendente, de las 
inferiores a las superiores. Estas necesidades son fisiológicas, de protección 
y seguridad, de pertenencia y afecto, de valoración y estima, y de autorrea- 
lización. El aprendizaje cooperativo permite el surgimiento del yo auténti- 
co, al favorecer la motivación y las necesidades básicas de reconocimiento, 
afecto, valoración y estima. 


La teoría del aprendizaje conductual ya se ha comentado anteriormente 
cuando hemos hablado de la escuela tradicional. A continuación vamos a 
complementar algunas aportaciones más: 


* Los alumnos trabajarán en las tareas que les proporcionen recompensa 
y no se esforzarán en aquellas que no les reporten recompensa o que 
conlleven castigo. 

» El aprendizaje cooperativo estará diseñado para que proporcione in- 
centivos a los miembros del grupo para que participen en un esfuerzo 
conjunto. Skinner habla de contingencias; Bandura, de imitación, mo- 
delado o aprendizaje vicario; Homans, Thibaut y Kelley, de equilibrio 
entre costes y recompensas en el intercambio social entre personas in- 
terdependientes. 


La relación que tiene esta teoría con el aprendizaje cooperativo la pode- 
mos resumir en los siguientes puntos, entre otros: 


+ Una característica del aprendizaje cooperativo es la interdependencia 
de recompensas y tareas: está diseñado para proveer de incentivos a 
los miembros del grupo por participar en el esfuerzo grupal. 

+ La democratización de las posibilidades de éxito deriva en el aumento 
de las posibilidades de reconocimiento. 

+ Genera múltiples situaciones que permiten el aprendizaje vicario. 


Hasta aquí hemos resumido las principales aportaciones de las distintas 
teorías psicopedagógicas que sustentan la importancia y la eficacia del 
aprendizaje cooperativo. Si tuviéramos que resumir todo lo expuesto hasta 
aquí y tener presentes a lo largo de toda esta obra algunos conceptos funda- 
mentales a la hora de diseñar situaciones de aprendizaje, apostaríamos por 
tener presente los siguientes: interdependencia positiva, andamiaje, con- 
flicto sociocognitivo y modelado. 


ETS 
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Y llegados aquí, ¿qué dicen los grupos de profesores que utilizan el 
aprendizaje cooperativo sobre todo esto? Cuando reflexionan sobre sus 
prácticas y la relación que tienen con la fundamentación psicopedagógica 
que acabamos de ver, llegan a unas conclusiones que nos permiten dotar- 
nos de argumentos a la hora de justificar la implantación de esta metodo- 
logía, de esta forma de entender la educación. A partir de las opiniones de 
los docentes podemos establecer algunas ventajas del aprendizaje coope- 
rativo: 


— Rentabiliza las potencialidades que ofrece el grupo-clase para el 
aprendizaje, a través del establecimiento de canales multidirecciona- 
les de interacción social. 

— Al promover la realización conjunta de las actividades de aprendiza- 
je, se generalizan las situaciones de construcción de conocimientos 
compartidos. 

— Al estructurar sistemas de interacción social eficaces, se promueven 
las situaciones de andamiaje entre alumnos, en las que unos actúan 
sobre la ZDP de otros. Así, se maximizan las posibilidades de apren- 
der del alumnado. 

— Promueve un mayor dominio del lenguaje como vehículo de comuni- 
cación y herramienta de pensamiento. El habla es el instrumento bá- 
sico para que los alumnos contrasten y modifiquen los esquemas de 
conocimiento que van construyendo. 

— Al establecer una cultura basada en la ayuda y el apoyo mutuos, pro- 
picia un entorno favorable a la promoción del aprendizaje de todos 
los alumnos. 

— Al propiciar las dinámicas de trabajo en agrupamientos heterogé- 
neos, genera conflictos sociocognitivos que conducen a la reestruc- 
turación de aprendizajes, a través de la búsqueda de nuevas solucio- 
nes y la asimilación de perspectivas diferentes a las propias. Ello se 
traduce en avances cognitivos importantes. 

— Dota a los alumnos de las habilidades sociales y comunicativas para 
participar en discusiones y debates eficaces. De ese modo, se maxi- 
mizan las potencialidades de aprendizaje que ofrecen los conflictos 
sociocognitivos. 

— Contribuye a que las producciones de los alumnos sean más ricas, 
ya que se basan en propuestas y soluciones de sujetos con experien- 
cias y conocimientos distintos. 

— Contribuye a la implantación de una dinámica cooperativa en el 
aula, en la que existe una correlación positiva entre las metas de los 
alumnos. De este modo, los estudiantes trabajan juntos buscando un 
objetivo común: maximizar el aprendizaje de todos. 
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— La interdependencia positiva que se establece redunda en el aumento 
de los esfuerzos hacia el logro y la responsabilidad individual. 

— Democratiza las oportunidades de éxito en el aula, ya que permite la 
modificación de los contenidos hasta adecuarlos al nivel de com- 
prensión de cada uno de los alumnos, a través de la aclaración de 
dudas, la utilización de un vocabulario adecuado, la explicación más 
detenida de un concepto... 

— Ofrece un entorno de trabajo relajado que fomenta la participación 
de los más inseguros. 

— Contribuye al desarrollo de destrezas sociales relacionadas con la 
comunicación, la cooperación, la resolución pacífica de conflictos, 
el apoyo y la ayuda mutua... 

— Ofrece a los alumnos el tiempo necesario para reflexionar, pensar y 
asociar sus ideas previas con las nuevas. 

— Pone en juego toda una serie de destrezas metacognitivas relaciona- 
das con la propia interacción cooperativa: planificación y organiza- 
ción de la tarea, toma de decisiones, argumentación y defensa de 
posturas, negociación de puntos de vista, resolución de problemas. .., 
muchas de las cuales antes eran monopolio del profesorado. 

— Permite a los alumnos asimilar nuevas estrategias de aprendizaje a 
través de la observación y la imitación de sus compañeros. 

— Influye positivamente en cada una de las variables de las que depen- 
de la motivación: probabilidad subjetiva de éxito y atribución causal, 
expectativas de éxito futuro y nivel de aspiración, compromiso con 
el aprendizaje y persistencia en la tarea. 

— Contribuye al desarrollo de un autoconcepto y autoestima positivos, 
en la medida en que influye positivamente en dos de sus factores 
fundamentales: los lazos afectivos y el éxito académico. 

— Contribuye al desarrollo específico de la inteligencia interpersonal, 
ya que dota a los alumnos de las destrezas necesarias para la interac- 
ción social: ponerse en el lugar del otro, establecer y mantener relacio- 
nes positivas con los demás, trabajar en equipo, planificar actividades 
y Organizar tareas, tomar decisiones y negociar acuerdos, ejercer un li- 
derazgo compartido, comunicarse de manera clara y eficaz, resolver 
conflictos de forma constructiva, dar y pedir ayuda y apoyo... 

— Contribuye a estimular el desarrollo de las distintas inteligencias, 
ya que aumenta la variedad y riqueza de las experiencias educati- 
vas, lo que implica la utilización de habilidades relacionadas con las 
diferentes inteligencias; 

— El grupo ofrece un entorno relajado y seguro que anima a los alum- 
nos a participar abiertamente en las actividades, lo que les permite 
poner en práctica sus distintas habilidades. 


— Favorece la flexibilización de la intervención educativa, adaptándola 
a los alumnos con necesidades distintas. Dentro de los grupos la in- 
formación puede ser procesada de formas diversas, lo que facilita la 
comprensión de los contenidos por parte de todos. 

— Amplía el abanico de habilidades que son sujeto de evaluación, con 
lo que se multiplican las posibilidades de que alumnos con talentos 
distintos obtengan reconocimiento. 


4. Resultados de las investigaciones sobre aprendizaje 
cooperativo 


Además de la justificación que tenemos de la bondad del aprendizaje coo- 
perativo desde las teorías psicopedagógicas, existen numerosas investigaciones 
en las que se comparan las dinámicas cooperativas, competitivas e individualis- 
tas y su influencia en diversos factores. Hemos agrupado los resultados en tres 
categorías: su influencia en la interacción de los alumnos, el rendimiento del 
alumnado y la integración de alumnos con necesidades educativas especiales. 


4.1 La estructura de aprendizaje cooperativa y la interacción entre 
los alumnos 


Comencemos con una cita, conclusión de múltiples investigaciones, todas 
ellas concordantes: 


Las experiencias de aprendizaje cooperativo, comparadas con las [...] competitiva e in- 
dividualista, favorecen el establecimiento de relaciones entre los alumnos mucho más 
positivas, caracterizadas por la simpatía, la atención, la cortesía y el respeto mutuo, así 
como por sentimientos recíprocos de obligación y de ayuda. Estas actitudes positivas 
se extienden, además, a los profesores y al conjunto de la institución escolar. Contraria- 
mente a lo que sucede en las situaciones competitivas, en las que los grupos se configu- 
ran sobre la base de una relativa homogeneidad del rendimiento académico de los par- 
ticipantes y suelen ser altamente coherentes y cerrados, en las situaciones cooperativas 
los grupos son, por lo general, más abiertos y fluidos y se constituyen sobre la base de 
variables como la motivación o los intereses de los alumnos. 


Coll, 1984 


Creemos que con esto queda claro que, en situaciones cooperativas, que 
realmente lo sean, y adecuadamente gestionadas, la calidad de las interac- 
ciones y el clima son más positivos. 
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4.2 La estructura de aprendizaje cooperativa y el rendimiento 
de los alumnos 


Siguiendo la publicación antes citada, extraemos las siguientes conclu- 
siones: 


+ Las situaciones cooperativas son superiores a las competitivas, en 
cuanto al rendimiento y a la productividad de los participantes. Esta 
relación se verifica cualquiera que sea el grupo de edad considerado y 
la naturaleza del contenido. Se manifiesta también en tareas de forma- 
ción de conceptos y de resolución de problemas. En tareas mecánicas 
no son superiores a las competitivas. 

+ La cooperación intragrupo con competición intergrupos es superior a 
la competencia interpersonal, por lo que al rendimiento y a la produc- 
tividad de los participantes se refiere. La superioridad es mayor cuan- 
do la tarea consiste en elaborar un producto y cuando los grupos son 
pequeños. 

» Las situaciones cooperativas son superiores a las individualistas en 
cuanto al rendimiento y productividad de los participantes. Esto suce- 
de en todos los grupos de edad y contenidos. La superioridad es ma- 
yor cuando la tarea no es mecánica, hay relación tutorial entre los par- 
ticipantes o bien la tarea no obliga a la división del trabajo. 

+ La cooperación sin competición intergrupos es superior a la coopera- 
ción con competición intererupos en cuanto al rendimiento y la pro- 
ductividad de los participantes. Sin embargo, este dato tenemos que 
tomarlo con ciertas reservas dado que las investigaciones son redu- 
cidas. 

+ No se constatan diferencias significativas entre las situaciones compe- 
titivas y las situaciones individualistas, por lo que se refiere al rendi- 
miento y productividad de los participantes. 


Cerramos este punto con una conclusión de César Coll: 


La revisión de Johnson y sus colegas muestra que, en conjunto, la organización coope- 
rativa de las actividades de aprendizaje, comparada con organizaciones de tipo compe- 
titivo e individualista es netamente superior en lo que concierne al nivel de rendimiento 
y de productividad de los participantes. 


Podemos concluir que las investigaciones existentes nos demuestran cla- 


ramente la superioridad de las dinámicas cooperativas en cuanto al rendi- 
miento académico. 
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4.3 La estructura de aprendizaje cooperativa y la integración 
de alumnos con necesidades educativas especiales 


Ángeles Parrilla (1992), citada en Pujolás, P. (2004), realizó una revi- 
sión de investigaciones sobre integración de alumnos con necesidades edu- 
cativas especiales (ACNEES) en aulas ordinarias con estructuras cooperati- 
vas, competitivas e individualistas. Las conclusiones son las siguientes: 


» Las estrategias de enseñanza cooperativa favorecen el aprendizaje de 
todos los alumnos: los alumnos integrados obtienen más ganancias en 
grupos cooperativos que en tradicionales y también se beneficia el 
alumnado ordinario. Los efectos varían en función del contenido tra- 
bajado y del modelo concreto de aprendizaje cooperativo. Los que 
combinan individualización con cooperación parecen ser los más 
efectivos respecto al aprendizaje. 

»+ Los métodos de enseñanza cooperativa favorecen la aceptación de 
las diferencias entre los alumnos: el simple acercamiento/contacto 
físico no es suficiente para el cambio de actitudes hacia el alumnado 
integrado. La interacción entre los miembros de grupos heterogé- 
neos, sobre la base de un estatus de igualdad (pertenencia a un gru- 
po cooperativo) reduce los prejuicios entre grupos. Los resultados 
de la cooperación en alumnos ordinarios suponen una valoración 
más positiva de los ACNEES, un decrecimiento de las elecciones ne- 
gativas hacia ellos y un incremento de la frecuencia en que son ele- 
gidos como amigos. 

+ La enseñanza cooperativa modifica las relaciones interpersonales en 
cantidad y calidad. Hay un incremento de contactos entre los alum- 
nos, así como cambios sustanciales en el contenido de las interaccio- 
nes positivas, de apoyo, motivación, estimulación e implicación de los 
compañeros en el trabajo de grupo. 

+ No está clara la influencia del aprendizaje cooperativo sobre la autoesti- 
ma de los alumnos. Hay coincidencia en que la participación en expe- 
riencias cooperativas produce incremento general de la autoestima, pero 
se desconoce su efecto sobre la autoestima académica. En tutoría entre 
iguales se constata un incremento de la autoestima del tutor. 

+ Los métodos cooperativos aportan nuevas posibilidades al profesor, al 
no ser él siempre el eje de la actividad. La ganancia temporal permite 
la enseñanza individualizada o personalizada y permite abrir el aula a 
otros profesionales por la estructura organizativa. 

+ Es necesario formar al profesorado y alumnado en el uso de destrezas 
y técnicas cooperativas: el situar codo con codo a los alumnos para 
que trabajen juntos es insuficiente para que se produzca la coopera- 
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ción. La cooperación tiene unas demandas para las que hay que prepa- 
rarse. 

» La estructura organizativa de la clase incide en la calidad de las inte- 
racciones y la aceptabilidad social del aula. La estructura cooperativa 
produce interacciones positivas significativas entre los alumnos ordi- 
narios e integrados: se produce un proceso de aceptación. Las estruc- 
turas competitivas e individualistas predisponen a un proceso de re- 
chazo o indiferencia hacia las interacciones y aceptación entre 
alumnos. 


Para terminar este punto, pensamos que la mejor forma de hacerlo es 
con una cita de unos de los más importantes investigadores sobre aprendi- 
zaje cooperativo: 


Con la cantidad de investigación disponible, es sorprendente que las prácticas en las 
aulas estén orientadas hacia el aprendizaje competitivo e individualista y que las escue- 
las estén tan dominadas por una estructura competitiva/individualista. Es hora ya de re- 
ducir la discrepancia entre lo que la investigación demuestra que es efectivo a la hora 
de enseñar y lo que los maestros realmente hacen. 


Johnson y Johnson, 1994 


5. La evolución histórica del aprendizaje cooperativo 


Este punto se ha elaborado a partir de J. Palacios (1988), M. L. Fabra 
(1973) y J. Trilla (2007). Si nos quedáramos sólo con lo que hemos visto 
en el punto 1, «El surgimiento de la escuela y la evolución de su organi- 
zación a lo largo del siglo XxX», parecería que las metodologías y el traba- 
jo en la escuela siempre ha sido tal como se menciona, siguiendo el mo- 
delo que se ha denominado tradicional. Pero esto no es así, en distintos 
lugares y de distintas maneras, la educación ha ido avanzando y cambian- 
do, ha ido experimentando y mejorando, fuera de ese modelo de escuela 
factoría. 

Las personas y las acciones han sido múltiples (Dewey, Freinet, Frei- 
re...) y han realizado importantes aportaciones que dan lugar a esas nuevas, 
y viejas a su vez, prácticas que observamos en distintos lugares y equipos 
docentes. 

Hemos de tenerlas presentes porque son las que nos dan un marco peda- 
gógico para los procesos de implantación y desarrollo del aprendizaje 
cooperativo en nuestras aulas. 
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Si partimos de los principios que hemos enumerado en el apartado 1 
(grupo como elemento fundamental de la acción educativa, actividad y he- 
terogeneidad), vemos que han estado presentes en lo que ha venido en lla- 
marse Escuela Nueva. 

Sus antecedentes los podemos encontrar ya en el siglo xvII1 pero vamos 
a centrarnos en los Estatutos de la Liga para la Educación Nueva de 1921, 
donde se fija la orientación de estos planteamientos: 


[...] preparar al niño para el triunfo del espíritu sobre la materia, respetar y desarrollar 
la personalidad del niño, formar el carácter y desarrollar los atractivos intelectuales, ar- 
tísticos y sociales propios del niño, en particular el trabajo manual, y la organización de 
una disciplina personal libremente aceptada y el desarrollo del espíritu de cooperación, 
la coeducación y la preparación del futuro ciudadano, de un hombre consciente de la 
dignidad de todo ser humano. 


En estos principios observamos cómo están recogidos, ya a comienzos 
de siglo xx, los que se han planteado en los puntos anteriores. ¿Por qué no 
han llegado a la escuela, a los sistemas educativos generales y se ha mante- 
nido aislado en reductos? Porque según nos indica Palacios (1988): 


[...] una característica general de la nueva escuela es su condición elitista. Los contac- 
tos de los pedagogos reformistas con los hijos de la clase obrera fueron muy escasos 
[...] Excepto en algún caso concreto los nuevos métodos no «bajaron» a las clases so- 
ciales menos favorecidas ni llegaron a las poblaciones rurales. 


Estando básicamente de acuerdo con esta afirmación es necesario seña- 
lar que ha habido algunos movimientos que han tenido un mayor contacto 
con las clases populares, como por ejemplo la pedagogía de la liberación. 

Pero sus planteamientos son totalmente vigentes en el momento actual y si- 
guen siendo metas a alcanzar. Dado que es imposible hacer en unas pocas pági- 
nas un desarrollo histórico de todos los movimientos relacionados con la Es- 
cuela Nueva, vamos a definir, a fuerza de intentar integrar movimientos que en 
algunos aspectos divergen, unos principios comunes, después realizaremos un 
resumen histórico de los diversos movimientos y finalmente desarrollaremos 
aquellos que tienen una relación mayor con el aprendizaje cooperativo. 

Los principios comunes los podríamos resumir en los siguientes puntos: 


— Absoluta confianza en la naturaleza del niño. Por tanto, la actividad 
de la escuela está basada en la propia actividad de éste, el respeto a 
sus intereses y la preocupación por su libertad individual. 

— La infancia no es considerada un estado efímero y de preparación, 
sino como una edad de la vida que tiene su funcionalidad y su finali- 
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dad en sí misma y que está regida por leyes propias y sometida a ne- 
cesidades particulares. 

Consideran esencial que el niño pueda emprender sus búsquedas e 
investigaciones con entera libertad. Esta visión del niño se extiende 
también a la consideración del grupo clase. 

Los métodos y técnicas sufren una auténtica revolución y son más 
eficaces para alcanzar los objetivos planteados por el educador. 

El papel del maestro, del profesor, cambia. Es un auxiliar del libre y 
espontáneo desarrollo del niño. Puede ser el guía que va abriendo 
camino y mostrando posibilidades a los niños. Lo que forma a los 
alumnos no es lo que él dice, sino lo que es. 

La cooperación y la solidaridad vienen a sustituir al aislamiento tra- 
dicional y las clases y escuelas comienzan a entenderse más como 
grupos y comunidades que como la suma de entes aislados. 

El autogobierno es un principio bastante común y tiene la ventaja de 
liberar tensiones, ocasionar menos resentimiento con la autoridad 
adulta y enseñar la democracia y la solidaridad. 

El contenido de la enseñanza es la vida en todas sus manifestacio- 
nes. Se considera que las experiencias cotidianas eran mucho más 
capaces de despertar el interés y de proporcionar temas para las lec- 
ciones, mucho más instructivos que los proporcionados por los li- 
bros. 

Como resumen, la educación es entendida como un proceso para de- 
sarrollar cualidades latentes en el niño y en la propia naturaleza in- 
fantil y para que pueda darse es imprescindible que sea capaz de asi- 
milar de manera directa e inmediata aquello que le rodea. 


Estos principios, aunque generales, no han sido asumidos por completo 


en todos los momentos, habiendo diferencias desde detalles hasta elemen- 
tos sustanciales. Estas diferencias tienen que ver con el desarrollo histórico 
de este movimiento. 
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Se suele dividir en tres etapas: 


Primera, denominada «individualista, idealista y lírica». Es la etapa 
de Rousseau, Pestalozzi (discípulo del anterior que lleva sus princi- 
pios a la práctica, negando el individualismo de él, considerando a 
la escuela como una verdadera sociedad de la que los niños apren- 
den y de la que hay que servirse para educarlos. Preconizaba una 
enseñanza basada en el amor y saberes que se traducen en su mayor 
parte en realizaciones manuales), Froebel (métodos centrados en la 
actividad, el juego y la actividad sensomotora), Tolstoi o Key. De 
todos ellos tenemos que destacar a Rousseau, ya que es el origen de 


los movimientos reformistas en educación, en particular con su obra 
pedagógica clásica: Emilio. 


La segunda etapa es la denominada «de los grandes sistemas». Es la 
más fructífera y en ella podemos destacar a Manjón (abre en 1890 en 
Granada la «Escuela del Ave María»), Dewey (gran originalidad de 
sus planteamientos que en 1891 funda la Escuela Experimental 
de Chicago, mantenida hasta 1904, centrándose en los intereses y ne- 
cesidades de cada edad. Su finalidad era proporcionar al niño recur- 
sos para solucionar los problemas que el contacto con el ambiente fí- 
sico y social le suscitaba. Utilizaba el «método del problema», que 
era el método experimental de laboratorio utilizado con fines didácti- 
cos. Hacía de la clase una comunidad en miniatura, una sociedad em- 
brionaria en la que cada niño tenía su propio trabajo y desempeñaba 
su propio papel, logrando desarrollar los sentimientos de cooperación 
mutua y de trabajo positivo para la comunidad: la escuela tenía que 
estar impregnada de democratismo y participación), Rosa Agazzi (se- 
guidora de Froebel, que en 1898, en el Congreso de Turín, expone la 
idea de la Escuela Maternal), Francisco Ferrer 1 Guardia (fundador de 
la Escuela Moderna), Claperéde (en 1901 publica Psicología del niño 
y Pedagogía Experimental), Montessori (en 1907 funda en Roma la 
primera «Casa dei Bambini»), Decroly (en el mismo año funda en 
Bruselas «L'Ecole de 1”Ermitage» centrada en la observación de la 
realidad, su análisis y la elaboración de documentos basándose en 
ello. Pone especial énfasis en la actividad del niño asentando el méto- 
do global, el uso de centros de interés y el trabajo activo) y Ferriére. 
Este último es el que sintetiza de alguna manera los planteamientos 
de todos ellos y fue el fundador en 1899 en Ginebra del «Bureau In- 
ternational des Ecoles Nouvelles». Aquí tenemos que destacar tam- 
bién a Jean Piaget, ya que estableció la interrelación entre la nueva 
pedagogía y la Psicología genética, siendo el exponente de lo que era 
el espíritu del ambiente del Instituto Jean-Jacques Rousseau de Gine- 
bra, que él dirigió. No comentamos más sobre él al haber sido de- 
sarrollado en un punto anterior. 


La tercera etapa surge a partir de la Primera Guerra Mundial. Estaría 
representada por Cousinet (trabajo libre por grupos), Neill (Summer- 
hill), autores americanos que pusieron en marcha planes experimenta- 
les (plan Dalton, método del proyecto, sistema Winnetka), las escue- 
las de Hamburgo, donde practicaron la «camaradería», las 
colectividades soviéticas dirigidas por Antón S. Makarenko y las ins- 
tituciones surgidas preferentemente en Austria y Gran Bretaña, dirigil- 
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das por educadores de inspiración psicoanalítica. Dentro de esta etapa 
hay un grupo de pedagogos más actuales, algo más apartados de los 
planteamientos ideológicos de los pioneros de la educación nueva. 
Podemos considerar a Freinet como uno de los exponentes más desta- 
cados de este periodo con su «educación popular». Se constituye en 
referente para otros grupos que, partiendo de sus planteamientos, 
avanzan más allá. Podemos citar al Movimiento de Cooperación Edu- 
cativa en Italia (Alfieri, Lodi, Ciari, Tonucci). Otros movimientos a 
destacar serían la pedagogía cibernética, la pedagogía institucional, la 
no-directividad, las corrientes antiescuela... 


Vamos a describir con más profundidad alguno de estos autores y movi- 
mientos: 


Célestin Freinet (1896-1966) es el más conocido por ser el iniciador junto 
con su esposa Elise de la «pedagogía popular». Su idea básica es que la es- 
cuela debe ser organizada en función de un trabajo social, considerado por 
él como fundamental en una pedagogía que se pretenda popular y progre- 
sista. El trabajo sería el motor y lo que incluiría a la escuela en el proceso 
de la vida y la encuadraría dentro de la «rueda del mecanismo social». Mu- 
chos de sus planteamientos son comunes con los de Makarenko. Por ejem- 
plo, la exigencia de lo «colectivo» y de la coincidencia de los fines indivi- 
duales con los sociales: la colectividad es el medio y el fin de la educación. 
La relación educativa básica se produce entre el maestro y la colectividad, 
que es la que rige la conducta de cada uno de sus miembros. 
Entre las prácticas concretas a partir de 1925 podemos citar: 


» Cooperativas escolares: funcionan gracias a un «consejo» y tienen 
como fin organizar colectas, excursiones, representaciones teatrales, etc. 

» Correspondencia interescolar: fomenta la socialización de los alumnos 
y el interés por lo que ocurre fuera del marco en que viven. 

* Imprenta escolar: elaboración de textos libres que son impresos en el 
periódico escolar. 

+ Actividades libres: los alumnos tenían la posibilidad de elegir, inven- 
tar y crear mediante la técnica del texto y del dibujo libre. 


La finalidad de estas prácticas era 


[...] integrar la vida y el interés del niño en la actividad escolar. Pero no sólo la vida de 
sus alumnos, sino la de toda la comunidad a que éstos pertenecían, así como la de sus 
corresponsales. 


Fabra, 1973 
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Sus planteamientos parten del análisis de la práctica para llegar a la teo- 
ría y en el uso de la técnica educativa, basada en la realidad. No es un plan- 
teamiento idealista. 

Errores que se han producido en sus seguidores han consistido en utili- 
zar algunas técnicas como la imprenta sin cambiar todo lo demás. 


Pedagogía institucional. Con este nombre encontramos en los años sesenta 
dos corrientes pedagógicas marcadamente diferenciadas. Una tiene como 
representante más caracterizado a Michael Lobrot y la otra a Fernand Oury 
y Aida Vásquez. Ambas corrientes comparten elementos sustanciales de su 
ideario y de su práctica y esto es lo que vamos a resumir. Esta pedagogía se 
basa en la institución autogestionada. Su objetivo es hacer autónomos, in- 
dependientes y creativos a los miembros del grupo. Se pretende que cada 
uno de los participantes en el grupo parta de sí mismo, de sus propias vi- 
vencias y se apoye en los demás. De esta manera se siente implicado y ayu- 
dado, realizándose el proceso dialéctico entre el «yo» y «los demás». El 
grupo adquiere por tanto un protagonismo esencial, ya que va a ser abierto, 
donde se da la palabra a los niños y se constituye en un lugar de comunica- 
ción e intercambio. El maestro adopta un papel semejante al del monitor de 
un training group (grupo formado por unas diez personas con el fin de vivir 
y dialogar juntos de acuerdo con la organización que ellos mismos quieran 
darse) por lo que la perspectiva es distinta. En cuanto a métodos, en secun- 
daria plantean el uso de técnicas de grupo y no-directivas, y en primaria 
plantean el uso de las «técnicas Freinet» desde su propio punto de vista. 
Vásquez definía esta pedagogía de la siguiente manera: 


Conjunto de técnicas, organizaciones, métodos de trabajo e instituciones internas naci- 
das de la práctica de las clases activas, que coloca a niños y adultos en situaciones nue- 
vas y variadas que requieren de cada uno compromiso personal, iniciativa, acción y 
perseverancia. 


Dentro de esta pedagogía podemos recordar a la escuela italiana del 
pueblo de Barbiana, que se ha hecho famosa por el libro, escrito por ocho 
de sus alumnos, Carta a una maestra. Nos parece un buen ejemplo para fi- 
nalizar por sus características: en esta escuela se trabaja todo el día, sin 
pausas ni diversiones. No hay clases graduadas y los mayores —o quienes 
han aprendido más— enseñan a los otros. Se lee el periódico y se discute 
de política, pero también se estudian temas para poder pasar los exámenes 
y convertirse en «propietarios de la cultura». 


Paulo Freire, pedagogo brasileño, se interesó por los problemas educativos 
de los países subdesarrollados, en los que prácticamente era analfabeta la 
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mitad de la población. Es conocido como el creador de la «pedagogía de la 
liberación». Define educación como «toma de conciencia crítica de la reali- 
dad, de modo que lleve a actuar o a reaccionar de una manera efectiva». La 
noción de libertad pasa a un primer plano, pretende que la alfabetización de 
adultos se convierta en una liberación del oprimido que sirva para concien- 
ciarle sobre su propia situación personal y sobre la realidad en que vive. 

Su práctica se basaba en unas unidades de enseñanza llamadas «Círcu- 
los de Cultura». En ellos el profesor actúa como un coordinador o anima- 
dor que toma conciencia, junto con el grupo, de la situación que viven. El 
animador dialoga con los componentes del grupo (concientización) para 
obtener de ellos unas palabras de uso corriente en su medio, que serán la 
clave en el proceso de aprendizaje, al estar llenas de sentido para el alfabe- 
tizado, y a través de ellas se realizará el proceso de alfabetización. Esas pa- 
labras constituyen el modo de expresión de una situación-reto. Busca el do- 
ble objetivo de hacer del analfabeto un agente activo de su propio 
aprendizaje y lograr que el propio método de alfabetización se convierta en 
un instrumento de concientización más profundo. 

Estos planteamientos no significaban hacer propaganda ideológica, sino 
que pretendían dotar de los medios para clarificar una situación concreta, 
ya que él entiende la educación de una manera dialéctica: el hombre y el 
mundo que le rodea se encuentran en una relación permanente en la que 
el hombre, al transformar el mundo se transforma a sí mismo. 


ES 


Como podemos comprobar, tenemos en la historia de la educación todos 
los antecedentes y las prácticas que conforman una respuesta basada en los 
principios señalados al comienzo. Muchas de estas innovaciones desapare- 
cían por diversos motivos: valores sociales imperantes del modelo econó- 
mico y social contrarios a los que se planteaban, estructura de los sistemas 
educativos que impedían que se implantaran, situaciones administrativas 
del funcionariado educativo que no permitían cambios que pudieran afectar 
a lo legislado, etc. Pero podemos comprobar que estas prácticas no han de- 
saparecido y que, por el contrario, han continuado su desarrollo. Ya en el 
capítulo 1 se indicaban las nuevas competencias necesarias para desenvol- 
verse en la sociedad actual y la historia de la educación ha continuado 
avanzando y nos da herramientas claras para poder alcanzarlas. 

Continuemos trabajando con ellas porque nos apoyan las razones psico- 
pedagógicas, las evidencias tanto de la investigación educativa como histó- 
ricas, así como la experiencia viva de los profesores. 
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Segunda parte 


La implantación 
del aprendizaje cooperativo 


3. La implantación 
del aprendizaje cooperativo 
en las aulas 


Pere Pujolás 


1. Introducción 


Desde mi punto de vista, la estructura de la actividad que se desarrolla a lo 
largo de una sesión de clase es un elemento determinante del grado de in- 
clusión de un aula, junto con el criterio de agrupamiento del alumnado y la 
naturaleza del currículo. Efectivamente, un grupo clase formado a partir 
del criterio de heterogeneidad, que refleje la diversidad de la sociedad, es 
más inclusivo que otro formado a partir del criterio de homogeneidad (te- 
niendo en cuenta, por ejemplo, el rendimiento y la capacidad del alumna- 
do); un currículo común, que persiga objetivos muy amplios y abiertos, 
también es más inclusivo que uno más cerrado que determina qué compe- 
tencias, y a qué nivel, deben haber desarrollado los alumnos en un ciclo 
educativo determinado; y un aula en la cual las actividades educativas están 
estructuradas y organizadas de forma individual o competitiva es menos in- 
clusiva que otra en la cual la actividad ha sido estructurada de forma coope- 
rativa. 

Muchas combinaciones se han hecho, en muchos centros, a la hora de 
distribuir el alumnado en los distintos grupos (agrupamiento homogéneo, 
heterogéneo, flexible homogéneo o heterogéneo en algunas áreas, sobre 
todo las más instrumentales, como las lenguas y las matemáticas, desdobla- 
mientos...), y muchas medidas innovadoras se han introducido en los cen- 
tros para atender la diversidad (aulas de acogida, aulas abiertas, unidades 
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de apoyo a la educación especial...); asimismo, también se han tomado 
muchas medidas a la hora de adecuar el currículo al alumnado con más 
problemas de aprendizaje (adecuaciones curriculares individualizadas, sig- 
nificativas y no significativas, planes individuales...). Sin embargo, prácti- 
camente no se ha cambiado —o, al menos, no se ha cambiado a fondo— la 
estructura de la actividad en la mayoría de las clases, de modo que la más 
habitual sigue siendo una estructura individual o competitiva. 

Si a pesar de las innovaciones que se han aplicado en los dos primeros 
elementos señalados (el agrupamiento del alumnado y la naturaleza del 
currículo), sigue siendo un problema —para los docentes— la atención a la 
diversidad del alumnado dentro del aula, ¿no será el momento de plantear- 
nos seriamente introducir cambios en el tercer elemento, la estructura de la 
actividad en el aula? 

Esto es lo que pretende el Programa CA/AC («Cooperar para Aprender / 
Aprender a Cooperar»)', desarrollado a partir de un proyecto? del Grupo de 
Investigación en Atención a la Diversidad (GRAD) de la Universidad de Vic. 

Y esto es lo que pretende explicar este capítulo: cómo cambiar la estruc- 
tura de la actividad de una clase, cómo pasar de una estructura individual o 
competitiva a una estructura cooperativa; es decir, cómo implementar el 
aprendizaje cooperativo en las aulas. 


2. Estructura individualista, competitiva y cooperativa 
de la actividad en el aula 


En el primer capítulo de este libro se ha definido ya el concepto «estructura 
de la actividad». De forma parecida, en el marco del Programa CA/AC se 
entiende por estructura de la actividad al conjunto de elementos y de opera- 
ciones que se suceden en el desarrollo de la actividad que, según como se 
combinen entre sí y la finalidad que con ellas se persigue, producen un de- 
terminado efecto entre los participantes: el individualismo, la competitivi- 
dad o la cooperación. De ello se desprende que podemos diferenciar tres tipos 
de estructura de la actividad: individualista, competitiva y cooperativa. 

En una estructura individualista de la actividad los alumnos trabajan in- 
dividualmente, sin interactuar para nada con sus compañeros para no rom- 
per el ritmo de trabajo de cada uno, y sin fijarse en lo que hacen los demás; 
sólo interactúan con el profesor o la profesora, que es quien resuelve sus 


! Véase más información en: http://www.cife-ei-caac.com/ 

2 «Proyecto PAC: Programa Didáctico inclusivo para atender en el aula al alumnado 
con necesidades educativas diversas». Una investigación evaluativa, con financiación 
del Ministerio de Ciencia e Innovación (Referencia: SEJ2006-01495/EDUC). 
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dudas o los problemas que vayan surgiendo en la realización de los ejerci- 
cios. Se espera de ellos que aprendan lo que el profesor les enseña y que lo- 
gren este objetivo independientemente de que lo consigan sus compañeros 
(se dice que no hay interdependencia de finalidades). Es decir, que uno 
aprenda lo que se le enseña no depende, es independiente, de que lo consi- 
gan los demás. El efecto o «movimiento» que esta estructura provoca es la 
«individualidad» entre los estudiantes a la hora de aprender. 

En una estructura competitiva de la actividad los alumnos también tra- 
bajan individualmente, pero en este caso sí se fijan en lo que hacen sus 
compañeros, puesto que rivalizan entre sí para ver quién es el primero de la 
clase: si un estudiante ve que su «rival» ya está haciendo el tercer ejercicio 
cuando él está aún en el primero, se pone nervioso, porque teme que le 
«ganarán». Se espera de ellos que aprendan lo que el profesor o la profeso- 
ra les enseña, pero —de alguna forma, más o menos explícita— se espera 
que lo aprendan antes que los demás, más que los demás... Los alumnos 
consiguen este objetivo si, y sólo si, los demás no lo consiguen (se da una 
interdependencia de finalidades negativa). El efecto o «movimiento» que 
esta estructura provoca es la «competitividad» entre los estudiantes a la 
hora de aprender. 

En cambio, en una estructura cooperativa de la actividad los alumnos y 
las alumnas están distribuidos en pequeños equipos de trabajo, heterogé- 
neos, para ayudarse y animarse mutuamente a la hora de realizar los ejerci- 
cios y las actividades de aprendizaje en general. Se espera de cada alumno, 
no sólo que aprenda lo que el profesor o la profesora les enseña, sino que 
contribuya también a que lo aprendan sus compañeros y compañeras del 
grupo, es decir, se espera de ellos que, además, aprendan a trabajar en equi- 
po. Los alumnos consiguen este doble objetivo si, y sólo si, los demás tam- 
bién lo consiguen (se da una interdependencia de finalidades positiva). El 
efecto o el «movimiento» que esta estructura provoca es la «cooperativi- 
dad» entre los estudiantes en el acto de aprender. 

Así pues, una estructura de la actividad cooperativa lleva a los alumnos 
a contar unos con otros, a colaborar, a ayudarse mutuamente a lo largo del 
desarrollo de la actividad. Todo lo contrario que una estructura de la activi- 
dad individualista, en la cual cada uno va a lo suyo prescindiendo de los de- 
más, y todo lo contrario que una estructura de la actividad competitiva, que 
conduce a que los alumnos rivalicen entre ellos por ser el primero que aca- 
ba la tarea, o el que sabe mejor lo que el profesor les enseña, y, por lo tanto, 
a no ayudarse unos a otros sino todo lo contrario, a ocultarse información, a 
guardar celosamente la respuesta correcta de una cuestión, las soluciones 
de un problema o la forma de resolverlo. 

Los alumnos y las alumnas que, por diversos motivos, tienen más difi- 
cultades a la hora de aprender tienen muchas más oportunidades de ser 
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atendidos de una forma más adecuada en una clase estructurada de forma 
cooperativa, más que en una clase con una estructura individualista o com- 
petitiva, puesto que el profesorado tiene más ocasiones de atenderles y 
cuentan, además, con la ayuda de sus propios compañeros. Por esto hemos 
afirmado, al principio de este apartado, que una clase estructurada de forma 
cooperativa es más inclusiva que la organizada de forma individual o com- 
petitiva. 


3. El cambio propuesto afecta a la estructura básica 
del proceso de enseñanza y aprendizaje 


¿Es el aprendizaje cooperativo una moda que pronto pasará? Esto piensan 
muchas personas, y algunas lo dicen abiertamente. Una moda que pretende 
uniformar la acción docente, que todo el profesorado ejerza su docencia de 
la misma manera... Frente a esto yo considero que no es una moda, como 
tampoco se trata de algo que se acaba de inventar. 

Cuando decimos de algo que está sujeto a una «moda» nos referimos a 
algo transitorio, que puede cambiar y, de hecho, cambia de un año a otro; 
hablamos de algo pasajero, de algo que se «lleva» mucho durante una tem- 
porada y deja de «llevarse» en la siguiente... Los cambios estructurales, 
que requieren mucho tiempo y mucho esfuerzo para ser llevados a cabo, di- 
fícilmente puede decirse que son fruto de una moda pasajera... Y pasar de 
una estructura individualista o competitiva a otra estructura cooperativa su- 
pone hacer cambios estructurales muy importantes, que conllevan mucho 
tiempo y requieren mucho esfuerzo por parte del profesor o la profesora, o 
del centro, que quiera llevarlos a cabo. Por lo tanto, cambiar en esta direc- 
ción la estructura de aprendizaje de una clase, no puede ser una simple 
moda. 

Por otra parte, cuando nos referimos al aprendizaje cooperativo, no esta- 
mos hablando de algo nuevo, que se acaba de «inventar»: nos referimos a 
una estructura de aprendizaje que ha sido defendida y utilizada desde los 
inicios científicos de la pedagogía, y aplicada en muchas experiencias edu- 
cativas de los últimos siglos. Piénsese, por ejemplo, en las escuelas rurales 
y unitarias y en las propuestas pedagógicas de la escuela activa, por ejem- 
plo, que se desarrollaron durante la primera mitad del siglo pasado. 

No se trata, pues, de una moda, sino de cambios estructurales mucho 
más profundos, ni se trata tampoco de algo nuevo que acaba de surgir, sino 
de una estructura de aprendizaje utilizada desde hace mucho tiempo. Veá- 
moslo. 

Seguramente estaremos todos de acuerdo si afirmamos que, de hecho, 
no hay dos maestros o maestras iguales: cada uno y cada una tiene su pro- 
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pia forma de ejercer la docencia. De todos modos, si nos fijamos a fondo en 
los elementos más básicos en los que los maestros y las maestras basan su 
actividad docente, veremos que hay dos elementos fundamentales, a los 
cuales se da una gran importancia: nos referimos a la interacción profesora- 
do-alumnado y al trabajo individual del alumno. Para el aprendizaje de los 
estudiantes es muy importante, fundamental, la interacción que se establece 
entre ellos y las personas que les enseñan; pero no hay propiamente apren- 
dizaje, a pesar de que esta interacción sea óptima, si el alumnado no se es- 
fuerza individualmente y no trabaja a conciencia para aprender. 

Estos dos elementos seguramente están en la base de todos los docentes, 
o de la mayoría de ellos, y no por esto decimos que todos hacen las clases 
de la misma manera. 

Pues bien, estos dos elementos son fundamentales —por no decir los 
más fundamentales— en una estructura de la actividad individualista y 
competitiva que hemos descrito en el apartado anterior. Y pasar de una es- 
tructura individualista o competitiva a una estructura cooperativa supone 
introducir dos nuevos elementos básicos, sin quitar importancia a los dos 
anteriores: además de (no en lugar de) la interacción profesorado-alumna- 
do, se da una gran importancia a la interacción alumno-alumno, y, como 
consecuencia, además del (no en lugar del) esfuerzo y el trabajo individual, 
se da también una gran importancia al trabajo en equipo. No se trata, por 
supuesto, de sustituir una cosa por la otra, sino de añadir algo más —dos 
elementos nuevos— a los elementos que ya se estaban utilizando. 

Y una vez cambiada la estructura básica de la actividad docente con la 
introducción de estos dos nuevos elementos, tampoco podremos decir, de 
todos los que fundamenten en ella su actividad docente, que hacen las cla- 
ses de la misma manera: cada maestro y cada maestra podrá seguir dando 
una impronta personal a sus clases, aun utilizando una misma estructura 
básica que incorpora, de una forma estable y continuada, la interacción 
alumno-alumno y el trabajo en equipo. 

Estos dos nuevos elementos sin duda dan una mayor firmeza, solidez y 
consistencia a la estructura de aprendizaje, de modo que los alumnos y las 
alumnas —en una estructura como ésta y gracias a la doble interacción 
(profesor-alumno y alumno-alumno) y al trabajo individual compatible con 
(y complementario a) el trabajo en equipo— aprenderán también de una 
forma más firme, más sólida y más consistente. 

Este cambio estructural difícilmente se consolida de un año a otro y, por 
lo tanto, difícilmente podemos decir que se trata de una moda pasajera. Lo 
que pretendemos no es otra cosa que recuperar, para nuestros centros y 
nuestras aulas, una antigua práctica docente defendida y aplicada por un 
gran número de excelentes maestros y maestras. 
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4. Ambitos de intervención para introducir el aprendizaje 
cooperativo en el aula 


En cualquier centro educativo, para pasar de una estructura de la actividad 
individualista o competitiva a una estructura de la actividad cooperativa, en 
la cual los que participan en dicho centro no sólo colaboren entre sí, sino 
que cooperen para alcanzar el máximo desarrollo personal y social posible, 
necesitamos buscar, desarrollar y adaptar recursos didácticos que nos lo 
permitan. 

El conjunto de estos recursos didácticos conforman el Programa CA/AC 
(«Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar»), al cual ya me he referi- 
do antes. 

Estos recursos didácticos se articulan en dicho Programa en torno a tres 
ámbitos de intervención estrechamente relacionados (Pujolás, 2008): 


1. El ámbito de intervención A: incluye todas las actuaciones relacio- 
nadas con la cohesión de grupo, para conseguir que, poco a poco, 
los alumnos y las alumnas de una clase tomen conciencia de grupo, 
se conviertan cada vez más en una pequeña comunidad de aprendi- 
zaje. Sobre este ámbito de intervención hay que incidir constante- 
mente. La cohesión del grupo es un aspecto que no debe dejarse de 
lado nunca, dado que en cualquier momento pueden surgir determi- 
nados problemas o dificultades que perturben el «clima» del aula y 
hagan necesario el restablecimiento de un clima más adecuado. El 
Programa CA/AC incluye una serie de actuaciones (dinámicas de 
grupo, juegos cooperativos, actividades...), a desarrollar fundamen- 
talmente en las horas de tutoría, encaminadas a ir mejorando el cli- 
ma del aula. 

Nos parece oportuno insistir en este ámbito de intervención, 
puesto que la cohesión del grupo clase y un clima de aula favorable 
al aprendizaje es una condición imprescindible, aunque no suficien- 
te, para poder aplicar una estructura de la actividad cooperativa. Si 
el grupo no está mínimamente cohesionado, si entre la mayoría de 
los alumnos y las alumnas no hay una corriente afectiva y de predis- 
posición a la ayuda mutua, no entenderán que les propongamos que 
trabajen en equipo, ayudándose unos a otros para que todos apren- 
dan al máximo de sus posibilidades, en lugar de «competir» entre 
ellos para ver quién es el primero de la clase. Por lo tanto, en el mo- 
mento que sea, pero sobre todo en los tiempos dedicados a la acción 
tutorial, es muy importante utilizar juegos cooperativos y otras diná- 
micas de grupo que favorezcan esta cohesión y un clima apropiado 
para el aprendizaje. 
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El ámbito de intervención B: abarca las actuaciones caracterizadas 
por la utilización del trabajo en equipo como recurso para enseñar, 
con el fin de que los niños y las niñas, trabajando de esta manera, 
aprendan mejor los contenidos escolares, por qué se ayudan unos a 
otros. Para este ámbito de intervención el Programa CA/AC contie- 
ne una serie de estructuras de la actividad con carácter cooperativo, 
de modo que el trabajo en equipo llegue a ser un recurso cada vez 
más utilizado por el profesorado a la hora de que los alumnos reali- 
cen en la clase las actividades de aprendizaje previstas en las distin- 
tas áreas del currículo. 

La realización, de vez en cuando, de una actividad organizada de 
forma cooperativa es una medida interesante para introducir el 
aprendizaje cooperativo, pero para lograr los beneficios que sin 
duda esta forma de organizar la actividad en la clase reporta para el 
aprendizaje de los estudiantes, es necesario estructurar la clase de 
forma cooperativa más a menudo. En este sentido, aplicar de vez en 
cuando alguna estructura cooperativa a la hora de llevar a cabo de- 
terminadas actividades de aprendizaje puede contribuir a que el pro- 
fesorado tome confianza con estas estructuras y las utilice cada vez 
más. A medida que el profesorado utiliza con más seguridad estas 
estructuras es muy posible que acabe organizando las unidades di- 
dácticas «entrelazando» varias de ellas. 


El ámbito de intervención C: finalmente, partiendo de la base de que, 
además de un recurso para enseñar, el trabajo en equipo es un conte- 
nido a enseñar, este último ámbito incluye las actuaciones encamina- 
das a mostrar a los alumnos y a las alumnas, de una forma explícita y 
sistemática, cómo trabajar en equipo, además de utilizar con regula- 
ridad esta manera de organizar la actividad en el aula. Por este moti- 
vo, desde las distintas áreas del currículo hay que enseñar a los alum- 
nos, de una forma más estructurada, a trabajar en equipo, sin dejar de 
usar el trabajo en equipo como recurso para enseñar. Así, los alumnos 
y las alumnas tienen la oportunidad continuada y «normalizada» (no 
forzada) de practicar —y, por ende, de desarrollar— otras muchas 
competencias básicas, sobre todo las relacionadas con la comunica- 
ción. Con esta finalidad, el Programa CA/AC contiene la descripción 
de dos recursos didácticos muy eficaces en este sentido: los Planes 
del Equipo y el Cuaderno del Equipo, además de un conjunto de di- 
námicas de grupo y estructuras para enseñar y reforzar de forma siste- 
mática las habilidades sociales y cooperativas. 

La enseñanza del contenido «trabajo en equipo» —como una de 
las principales competencias sociales que, entre otras competencias 
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básicas, hay que ir desarrollando en el alumnado durante su escola- 
rización— no se puede atribuir a ninguna área determinada. Estos 
contenidos «transversales» corren el riesgo de que, en la práctica, 
no se enseñen de forma explícita, puesto que, siendo responsabili- 
dad de todos, no lo son específicamente de nadie. Debe ser, pues, 
una decisión de la programación del centro determinar cuándo y 
cómo enseñaremos a nuestros alumnos a trabajar de forma coopera- 
tiva en equipo. 


Por último, quiero hacer notar que hay que trabajar los tres ámbitos 
de forma prácticamente continuada y simultánea. Aunque se empiece co- 
hesionando mínimamente al grupo de alumnos, para después utilizar el 
trabajo en equipo como recurso, o se les enseñe a trabajar en equipo, 
cuando se constate que no saben hacerlo. Estas intervenciones propias de 
los tres ámbitos se darán, a la larga, simultáneamente. Esto es así por- 
que, por una parte, se trata de ámbitos cruciales a la hora de estructurar 
la actividad de forma cooperativa y, además, una estructura cooperativa 
de la actividad —así como el aprendizaje del trabajo en equipo— no es 
algo que se consigue de una vez y de golpe, sino que se trata de algo 
progresivo, que podemos mejorar constantemente. Así, debemos estar 
atentos a los tres ámbitos de intervención e ir regulando las actuaciones 
que realicemos en los mismos en función de las necesidades o los vacíos 
observados. 

Más adelante, en el capítulo 4 de este libro, se profundizará en las con- 
diciones para el trabajo en equipo (que se corresponde con el ámbito de in- 
tervención A) y, en el capítulo 5, en los métodos y técnicas (que se corres- 
ponde con el ámbito de intervención B). Por este motivo, en este capítulo, 
si bien me referiré a los tres ámbitos, dedicaré más espacio al ámbito de in- 
tervención C, relativo a la enseñanza —y la evaluación— del trabajo en 
equipo. 


5. Ámbito de intervención A: la cohesión de grupo 


Tras el aprendizaje cooperativo hay unos determinados valores como la so- 
lidaridad, la ayuda mutua, el respeto por las diferencias... Éstos, sin embar- 
go, no pueden crecer, o crecen con muchas dificultades, en «terrenos» poco 
«abonados»: en un grupo clase plagado de tensiones y rivalidades entre sus 
componentes, con alumnos marginados, excluidos, insultados, si no perse- 
guidos y maltratados física y psicológicamente... En un grupo con estas ca- 
racterísticas suena como algo muy extraño, fuera de lugar, pedirles que for- 
men equipos de cuatro para ayudarse mutuamente, darse ánimos, respetarse 
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y no estar satisfechos hasta que todos hayan progresado en su aprendiza- 
je... Muchas veces, esta forma de organizar la clase —en torno a equipos 
de aprendizaje cooperativo— no acaba de funcionar, no porque no sea bue- 
na en sí misma, sino porque el grupo clase en el que se aplica no está míni- 
mamente cohesionado ni preparado para ello. 

Por otra parte, así, sin previo aviso y sin una mínima preparación y men- 
talización del grupo de alumnos, es muy difícil aplicar en las aulas el 
aprendizaje cooperativo. La mayoría de alumnos que quieren estudiar, que 
están motivados para ello y que tienen una buena capacidad, prefieren tra- 
bajar solos... Los que no quieren estudiar, no lo hacen de ninguna de las 
maneras... Además, muchas personas, y también algunos profesores y pro- 
fesoras, piensan que, de algún modo, organizar equipos cooperativos dentro 
de la clase es ir contra corriente: la sociedad actual es cada vez más compe- 
titiva e individualista, cada uno va a lo suyo y busca su propio interés, y a 
algunos no les importa prescindir de los demás con tal de que ellos consi- 
gan su objetivo... En un grupo de alumnos que tenga estas características 
—la competitividad y el individualismo— se percibe como una cosa muy 
rara y extraña que les propongamos que se ayuden unos a otros, que coo- 
peren... 

Sin embargo, en según qué grupos de alumnos, hemos podido compro- 
bar que los equipos de aprendizaje cooperativo funcionan muy bien. Se tra- 
ta, por lo general, de grupos muy cohesionados, en los cuales los alumnos y 
las alumnas, en su conjunto, son amigos, aunque unos lo sean más que 
otros. Llevan mucho tiempo juntos y se han ido tejiendo, entre ellos, a lo 
largo de los años, fuertes lazos afectivos. Así pues, ¿por qué en lugar de 
dejar de trabajar de esta forma en los grupos poco cohesionados, no progra- 
mamos actividades con la finalidad de «ponerles a punto» para trabajar de 
forma cooperativa, de modo que no lo consideren como algo tan extraño? 
Por esto debemos disponer de recursos apropiados para avanzar en esta 
línea: la cohesión del grupo, como una condición necesaria, pero no sufi- 
ciente, para estructurar la clase de forma cooperativa. 

Efectivamente, parece muy evidente que, en la mayoría de los casos, antes 
de introducir el aprendizaje cooperativo, deberemos preparar mínimamente al 
grupo clase, e ir creando, poco a poco, un clima favorable a la cooperación, 
la ayuda mutua, la solidaridad. Se trata de incrementar, poco a poco, la con- 
ciencia de grupo, en el sentido de que entre todos conforman una pequeña 
comunidad de aprendizaje. 

Para intervenir en este ámbito disponemos de un «espacio» o un 
«tiempo» privilegiado: la tutoría y la acción tutorial. Se trata de progra- 
mar, dentro de la tutoría, una serie de dinámicas de grupo y otras activi- 
dades que faciliten este «clima» y contribuyan a crear esta «conciencia de 
grupo» colectiva. Entendemos por dinámicas de grupo el conjunto de ope- 


85 


raciones y de elementos que provocan, en los alumnos, un determinado 
efecto, en función de las necesidades de un momento dado en un grupo de- 
terminado: que los alumnos se conozcan mejor, que interactúen positiva- 
mente, que estén motivados para trabajar en equipo, que tomen decisiones 
consensuadas, etc. 

Así pues, en lugar de renunciar a trabajar de esta manera en los grupos 
que, de entrada, no están dispuestos a ello, lo que hay que hacer es progra- 
mar algunas intervenciones para crear las condiciones mínimas para poder 
plantear una estructura cooperativa. 

Pero tampoco se debe caer en el extremo opuesto de querer preparar 
tanto al grupo antes de introducir el aprendizaje cooperativo que nunca aca- 
bemos de verlo suficientemente dispuesto a trabajar de esta manera en 
clase. Como he dicho antes, los tres ámbitos de intervención que hemos 
destacado están estrechamente relacionados, y a medida que el grupo clase 
vaya acumulando pequeñas experiencias positivas de trabajo en equipos 
cooperativos, su cohesión como grupo también aumentará, y cuanto más 
cohesionado esté más fructíferas serán las sucesivas experiencias de trabajo 
en equipo... 


6. Ambito de intervención B: el trabajo en equipo 
como recurso 


Supongamos que el grupo clase ya está a punto (o más a punto, puesto que 
preparado del todo es difícil que lo esté...) y dispuesto a trabajar de forma 
cooperativa. Con esto no tenemos el éxito asegurado. Se trata de una prime- 
ra condición, necesaria en muchos casos, pero no suficiente. 

Es posible que aparezca un nuevo problema (en realidad, esto sucede 
muy a menudo): no por el simple hecho de que el grupo esté muy cohesio- 
nado, los alumnos se ponen espontáneamente a trabajar juntos de forma 
cooperativa, sin más. Lo más habitual es que encuentren muchas dificulta- 
des, porque les cuesta trabajar de esta manera; en el fondo tienden a ser in- 
dividualistas e incluso competitivos, siguiendo la orientación que ha tenido 
la enseñanza que generalmente han recibido hasta el momento. Se trata de 
una cuestión muy importante. La simple consigna de que deben trabajar en 
equipo, ayudándose unos a otros y haciendo la tarea entre todos, no es sufi- 
ciente. Cada uno va a lo suyo, si es que hace algo, y no cuenta con el resto 
de su equipo, o bien unos aprovechan que trabajan al lado de otros para co- 
piar lo que hacen los demás, sin preocuparse ni mucho menos de aprender- 
lo... Hace falta «algo» que en cierto sentido les «obligue» a trabajar juntos, 
a contar unos con otros, a no contentarse hasta que todos los miembros del 
equipo aprendan o sepan hacer lo que están aprendiendo... Es decir, nece- 
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sitamos asegurar la interacción entre los miembros de un mismo equipo y 
la participación equitativa de todos ellos. 

Así pues, frente al problema de que los alumnos no saben trabajar en 
equipo porque uno de ellos toma la iniciativa y los demás se limitan a co- 
piar sus realizaciones, o bien porque como mucho se reparten el trabajo a 
realizar, debemos disponer de estructuras cooperativas que nos aseguren la 
participación equitativa de todos los miembros de un equipo y la interac- 
ción simultánea entre ellos en el momento que trabajan en equipo. 

Las actuaciones del ámbito de intervención A no son exclusivas de una 
estructuración cooperativa del aprendizaje. Pueden y deben llevarse a cabo 
si es necesario, aunque no apliquemos el trabajo en equipo. Tenemos que 
considerarlas como actuaciones necesarias, si no imprescindibles, pero in- 
suficientes para acabar estructurando de forma cooperativa las actividades 
educativas. En un segundo nivel hay que dar un nuevo paso y utilizar, den- 
tro del aula, el trabajo en equipos reducidos de alumnos como un recurso 
para asegurar la cooperación —la participación equitativa y la interacción 
simultánea— y así aprender mejor los contenidos escolares: debemos pasar 
a llevar a cabo las actuaciones previstas en el ámbito de intervención B del 
Programa CA/AC: el trabajo en equipo como recurso para enseñar a apren- 
der en equipo. 

Pongamos un ejemplo. El profesor o la profesora de la asignatura A, de 
un área de conocimiento cualquiera, tiene estructurados los contenidos de la 
misma en cuatro temas (o unidades didácticas), de una duración variable. 
En cada tema, la secuencia aproximadamente siempre es la misma: la pre- 
sentación de los objetivos didácticos, una explicación inicial y una serie de 
actividades que los alumnos deben hacer en el aula, alternadas con explica- 
ciones puntuales del profesor o la profesora para resolver dudas o matizar 
algún aspecto de los contenidos tratados. 

Frente a esta «estructura individual», para hacer de forma cooperativa 
(no individual) estas actividades el profesor o la profesora puede distribuir 
a los estudiantes en equipos de cuatro miembros y utilizar, por ejemplo, la 
estructura cooperativa conocida como «Lápices al centro», que se desarro- 
lla como sigue: el profesor entrega una hoja con cuatro ejercicios a cada 
equipo formado por cuatro miembros: uno se encargará de dirigir (no de 
hacer) el ejercicio número uno; otro, el dos; otro, el tres y otro, el cuatro. El 
primero lee el primer ejercicio y entre todos deciden cuál es la mejor forma 
de hacerlo; mientras dialogan y lo deciden, dejan sus lápices en el centro de 
la mesa, para indicar que ahora es tiempo de hablar, no de escribir. Cuando 
se han puesto de acuerdo, cada uno coge su lápiz y, ahora en silencio, hace 
el primer ejercicio en su cuaderno. Luego, el segundo lee el segundo ejerci- 
cio, y repiten la misma operación, y así sucesivamente hasta completar los 
cuatro ejercicios. 
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Esta estructura, efectivamente, «obliga» de alguna manera a que un es- 
tudiante no haga los cuatro ejercicios previstos solo, sino contando con los 
demás, buscando entre todos la mejor forma de realizarlos, es decir, cola- 
borando y cooperando... El «efecto» de esta estructura es la colaboración y 
la cooperación, porque procediendo de este modo se ha asegurado, en gran 
medida, la participación equitativa (todos los miembros del equipo tienen 
la misma oportunidad de participar) y la interacción simultánea (antes de 
realizar cada uno los cuatro ejercicios en su cuaderno han interactuado para 
decidir la mejor forma de hacerlos). 

En cambio, si el profesor, en lugar de proponer esta estructura, les dice, 
simplemente, que realicen en equipo, entre todos, las actividades propues- 
tas, lo más seguro es que uno de ellos haga, o diga cómo deben hacerse, los 
ejercicios o, como mucho, se los repartirán y harán cada uno un ejercicio. 
En este caso, no habrá habido, propiamente, una participación equitativa ni 
una interacción simultánea. 

Los equipos utilizados en este nivel inicialmente tienen carácter esporá- 
dico, no permanente, hasta hallar la distribución más adecuada. Por otra 
parte, también puede ir variando la composición de los equipos de trabajo 
utilizados: por lo general, los equipos tienen una composición heterogénea 
(que es la más adecuada para aprender algo nuevo), pero también puede 
utilizarse una composición más homogénea (que es la más adecuada para 
practicar algo que ya se ha aprendido, al nivel con que se ha aprendido). En 
este caso, no todos los equipos realizarán las mismas actividades, sino que 
éstas se adecuarán al nivel propio de los alumnos que conforman cada equi- 
po de trabajo. 

Las actuaciones propias de este nivel deben servir para que los alumnos 
vivan pequeñas experiencias positivas, reales, de trabajo en equipo y pue- 
dan comprobar que trabajar así es más agradable y eficaz, porque tienen la 
ayuda inmediata de algún compañero y, si quieren trabajar, pueden hacerlo 
porque entre todos descubren la forma de hacer cada actividad. 

Si estas experiencias son positivas, los mismos estudiantes piden poder 
trabajar más a menudo de esta manera. Al mismo tiempo, estas pequeñas 
experiencias —pequeñas, porque se hacen en sesiones ocasionales y duran 
parte de una sesión de clase— nos sirven para identificar los «puntos débi- 
les» del trabajo en equipo en general, o de un equipo en particular. A partir 
de ahí, poco a poco podemos ir modelando el funcionamiento interno de 
los equipos —destacando lo que hacen correctamente y corrigiendo lo que 
no acaban de hacer bien— y encontrando la mejor distribución posible del 
alumnado en los distintos equipos. Cuando llega este momento, el grupo 
clase está en condiciones para pasar a un tercer nivel de intervención con 
las actuaciones propias del ámbito C, que se describirá a continuación. 
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7. Ámbito de intervención C: el trabajo en equipo 
como contenido 


Uno de los puntales fundamentales del cambio estructural que propone el 
Programa CA/AC es el trabajo en equipo, que supone la participación de 
todo el alumnado y la interacción entre iguales, así como la interacción 
profesorado-alumnado y el trabajo individual de los alumnos. 

De todos modos, debemos tener en cuenta que no todo el mundo dispo- 
ne de las cualidades específicas para saber trabajar en equipos reducidos, y 
trabajar en equipo es más difícil de lo que en principio puede parecer. Por 
eso no es suficiente que les hagamos trabajar en equipo dentro de las sesio- 
nes, igual que pasa con muchas otras de las competencias que tenemos que 
desarrollar a través de la educación. Es verdad que se aprende a hablar, ha- 
blando, y a escribir, escribiendo; pero la práctica espontánea de estas com- 
petencias no es suficiente para desarrollarlas al máximo: para aprender a 
hablar y a escribir correctamente es necesario, además, enseñar estas com- 
petencias de una forma sistemática y persistente. 

Esto mismo pasa con el aprendizaje del trabajo en equipo: no es sufi- 
ciente que aprendan a trabajar en equipo practicando mientras realizan las 
actividades de las distintas sesiones; es necesario que, además de esto, les 
enseñemos de una forma sistemática, estructurada, ordenada y persistente a 
trabajar en equipo. Hay que mostrar a los alumnos y a las alumnas en qué 
consiste formar un equipo de trabajo y cómo pueden organizarse mejor 
para que su equipo rinda al máximo y puedan beneficiarse al máximo de 
esta forma de trabajar. Así pues, el trabajo en equipo no es sólo un recurso 
para enseñar (como hemos destacado en el ámbito de intervención B), sino 
también un contenido más que debemos enseñar (como se pretende desta- 
car en el ámbito de intervención C). Si esto es así, debemos enseñar este 
contenido, como mínimo, de una forma tan sistemática y persistente como 
enseñamos los demás contenidos de las distintas áreas. 

Enseñar a trabajar en equipo a nuestros alumnos consiste básicamente 
en ayudarles a especificar con claridad los objetivos que se proponen, las 
metas que tienen que alcanzar, en enseñarles a organizarse como equipo 
para conseguir estas metas (lo cual supone la distribución de distintos roles 
y responsabilidades dentro del equipo y la distribución de las diferentes ta- 
reas, si se trata de hacer algo entre todos) y a autorregular el funcionamien- 
to de su equipo identificando lo que no hacen correctamente y les impide 
conseguir lo que persiguen, y poniendo los medios para mejorar progresi- 
vamente estos aspectos negativos, de modo que aprendan, practicándolas, 
las habilidades sociales imprescindibles para trabajar en grupos reducidos. 

Más en concreto, enseñar a trabajar en equipo supone tener muy en 
cuenta estos aspectos: 
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a) Para que el trabajo en equipo sea eficaz lo primero que los miem- 
bros del mismo deben tener claro son los objetivos que persiguen, 
a saber: aprender y ayudarse a aprender. Tener claros estos objeti- 
vos y unirse para alcanzarlos mejor equivale a incrementar lo que 
se denomina técnicamente la interdependencia positiva de finali- 
dades. 

b) También es muy importante, si no imprescindible, el ejercicio de dis- 
tintos roles dentro del equipo: coordinador, secretario, responsable de 
material, portavoz, ayudante, etc. Para acentuar lo que se denomina 
la interdependencia positiva de roles es necesario que cada miembro 
del equipo tenga asignado un rol y sepa exactamente qué debe hacer 
(las responsabilidades que tiene) para ejercer este rol. Igualmente, si 
el equipo debe hacer o producir algo (un trabajo escrito, un mural, 
una presentación oral...), es necesario que se distribuyan el trabajo a 
realizar (que todos participen en el trabajo) y así acrecentar lo que se 
denomina la interdependencia positiva de tareas. 

c) Poco a poco, estos equipos de trabajo —que cuando se estabilizan 
denominamos Equipos de Base— se convierten en las unidades bá- 
sicas de distribución de los participantes en un programa. Ya no se 
trata de un equipo esporádico, formado para llevar a cabo las activi- 
dades previstas para una sesión de clase, sino de equipos estables 
que trabajan juntos cada vez que el profesor o la profesora lo re- 
quiere. A medida que trabajan juntos, se conocen más a fondo y se 
hacen más amigos, lo cual va incrementando en ellos lo que se de- 
nomina la interdependencia positiva de identidad. Para aumentar 
esta identidad se pueden utilizar distintos recursos: poner un nom- 
bre al equipo, tener un logotipo, guardar sus «papeles» en lo que 
denominamos el Cuaderno del Equipo, etc. 

d) Entre las habilidades sociales propias del trabajo en grupos reduci- 
dos podemos citar las siguientes: escuchar con atención a los com- 
pañeros y a las compañeras, usar un tono de voz suave, respetar el 
turno de palabra, preguntar con corrección, compartir las cosas y 
las ideas, pedir ayuda educadamente, ayudar a los compañeros y a las 
compañeras, acabar las tareas, estar atento, controlar el tiempo de 
trabajo, etc. Estas habilidades sociales pueden convertirse en com- 
promisos personales de cada miembro del equipo como su contri- 
bución personal al buen funcionamiento del mismo, en función de 
lo que se ha podido constatar en las revisiones periódicas que el 
equipo hace de su funcionamiento. 


Por otra parte, la secuenciación de este aprendizaje no viene determina- 
do por «temas» de duración variable, sino por sucesivas planificaciones del 
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equipo que pueden tener un carácter más regular y una duración más esta- 
ble (un mes, un mes y medio, un trimestre...). En cada planificación el 
equipo elabora un Plan del Equipo, que se convierte en el medio funda- 
mental para trabajar en este nivel de intervención. Como veremos con mu- 
cho más detalle en este apartado, un Plan del Equipo es una «declaración 
de intenciones» que cada grupo se propone para un periodo de tiempo de- 
terminado, y en él hacen constar el cargo o el rol que ejercerá cada uno de 
ellos, los objetivos que se plantean tener en cuenta de una forma especial y 
los compromisos personales (relacionados con alguna habilidad social que 
tienen que «perfeccionar»). Hacia el final del período de vigencia de un 
Plan del Equipo determinado, los miembros del equipo deben reunirse para 
evaluar el plan, para revisar su funcionamiento durante este período de 
tiempo, identificar lo que hacen especialmente bien y los aspectos que de- 
ben mejorar, y determinar, a partir de esta valoración, los objetivos y los 
compromisos personales del siguiente Plan del Equipo. 

Esta forma de proceder requiere que los equipos de base sean estables, 
que sus componentes permanezcan juntos un tiempo suficiente como para 
poder llevar a cabo distintos Planes de Equipo, de modo que tengan la 
oportunidad de cambiar lo que no hacen bien y consolidar lo que hacen 
adecuadamente. 

Poco a poco, planificación tras planificación, el funcionamiento de los 
equipos va mejorando porque van «interiorizando» y «consolidando» las 
habilidades sociales relacionadas con el trabajo en estos pequeños grupos, 
las relaciones entre los participantes se hacen más positivas porque se co- 
nocen más, se respetan más y son más amigos... De esta manera, paulati- 
namente, aprenden a trabajar en equipo porque adquieren la habilidad de 
organizarse mejor y de funcionar mejor como equipos de aprendizaje 
cooperativo. 


7.1 Enseñar a trabajar en equipo 


Hace un momento, al introducir el ámbito de intervención C, he destacado 
distintos aspectos que debemos tener en cuenta cuando pretendemos ense- 
ñar a trabajar en equipo, cuando el trabajo en equipo no es sólo un recurso 
a utilizar, sino un contenido a enseñar. De todas formas, queremos dar una 
especial atención a dos de estos aspectos: enseñar a trabajar en equipo equi- 
vale, en la práctica, a ayudarles a adquirir conciencia de equipo y a au- 
torregularse como equipo. 
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7.1.1 Adquirir conciencia de comunidad y de equipo 


Para que un grupo reducido de personas constituyan un equipo deben tener 
muy claro que hay algo que las une, que persiguen un objetivo común y es- 
tán convencidas de que juntas, entre todas, conseguirán mejor este objetivo. 
Del mismo modo, para que distintos equipos se sientan miembros de un 
grupo más amplio de personas —de una pequeña comunidad— deben tener 
muy claro lo que les une y el objetivo común que persiguen y que entre to- 
das, juntando el esfuerzo de todos sus componentes, lo alcanzan más rápi- 
damente: 


1. Tratándose de equipos de aprendizaje cooperativos, el primer obje- 
tivo es obvio: progresar todos en el aprendizaje; saber, al final de 
cada unidad didáctica y al final de un curso académico determina- 
do, más de lo que sabían al iniciarlo, cada uno según sus capacida- 
des; no se trata de que todos aprendan lo mismo, sino de que cada 
uno progrese todo lo que pueda en su aprendizaje. 

2. Y tratándose de equipos de aprendizaje cooperativos, el segundo 
objetivo es igualmente claro: ayudarse unos a otros, cooperar, para 
progresar en el aprendizaje. 


Estos objetivos —además, por supuesto, de los objetivos generales del 
ciclo o de la etapa y los objetivos didácticos de cada área— han de estar 
presentes constantemente a lo largo de las sesiones de clase de cada ámbi- 
to. Los maestros y las maestras harán referencia a ellos siempre que tengan 
ocasión de hacerlo; han de contagiar a los participantes las ganas de saber 
más, de no depender de otras personas, de conseguir hacer las cosas ellos 
solos...; en definitiva, aprender cada vez más entre todos, y disfrutar cada 
vez más aprendiendo, de la misma manera que el entrenador o la entrena- 
dora de un equipo deportivo anima constantemente a sus jugadores y juga- 
doras, y les contagia las ganas de superarse y de progresar: jugar cada vez 
mejor y disfrutar cada vez más jugando. 

Las actuaciones del ámbito de intervención A ya persiguen desde el ini- 
cio esta finalidad: tomar conciencia de grupo, formar los equipos y empe- 
zar a crear conciencia de comunidad y de equipo. 

Por este motivo, además de algunas actuaciones iniciales para predisponer 
al grupo clase para trabajar de forma cooperativa, se destaca la importancia 
de trabajar, a lo largo de todo el curso, en torno a la cohesión del grupo. 

Otro elemento que contribuye en gran medida a adquirir esta conciencia 
de grupo y de equipo son los proyectos comunes. No sólo los Proyectos (en 
mayúscula) relacionados directamente con las áreas del currículo, sino pro- 
yectos ocasionales que se llevan a cabo durante el curso: un «libro» o «ál- 
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bum» del grupo de clase para mostrar a los padres, madres y demás fami- 
liares lo que se ha estado trabajando en las clases, una fiesta para celebrar 
la culminación del curso, etc. Más importante que los aspectos formales de 
estos proyectos —que sean «vistosos» o «espectaculares»— es conseguir la 
participación de todos, cada uno según sus posibilidades. Sólo así, si todos 
han aportado algo, será un proyecto realmente «comunitario» e incrementa- 
rá la conciencia de comunidad y de equipo. 

Un último elemento muy importante para ir adquiriendo esta conciencia 
de comunidad y de equipo de la que hablamos, son las celebraciones grupa- 
les, de todos los participantes en un programa, y de cada equipo en particu- 
lar. Evidentemente, las celebraciones no se hacen porque sí, sino cuando 
hay un motivo para celebrar algo: el éxito conseguido en los distintos 
aprendizajes del curso, el logro particular de uno de los participantes cuan- 
do ha conseguido algo que le ha costado especialmente, la culminación de 
un proyecto que ha supuesto el esfuerzo de todos, etc.; y además, por su- 
puesto, las fechas más significativas de los propios participantes y de los 
maestros y maestras (santos, cumpleaños...). 

Estas celebraciones pueden tomar diversas formas: aplausos de distinto 
tipo, a propuesta del maestro o la maestra o de alguno de los participantes: 
«Propongo un aplauso para... (el nombre de un miembro del grupo) porque 
ha conseguido que...»; abrazos colectivos: juntarse todo el grupo, o un 
equipo en concreto, en el centro del aula, con los brazos por encima de los 
hombros de los que cada uno tiene a su lado, formando una piña, y empe- 
zar a gritar, cada vez más fuerte: «¡Somos un equipo, lo hemos consegui- 
do!»; abrazos y besos individualizados, para felicitar a un participante en 
particular por algún motivo concreto... 

Insistimos en este aspecto: es muy importante, prácticamente imprescin- 
dible, para conseguir el éxito en el aprendizaje, en general, que los partici- 
pantes estén a gusto juntos, disfruten unos con otros, lo cual no está reñido, 
ni mucho menos, con el esfuerzo. Todo lo contrario, cuanto más les cueste 
conseguir algo y cuanto más deban esforzarse juntos para lograrlo, más 
contentos estarán y más disfrutarán cuando lo hayan conseguido. Como los 
alpinistas: les cuesta mucho esfuerzo y trabajo alcanzar la cima, pero el 
gozo que sienten cuando lo hacen es indescriptible. 


7.1.2 Autorregularse como equipo 


La otra dimensión que se debe practicar a la hora de enseñar a trabajar en 
equipo es la autorregulación de sus miembros. Ya en las actuaciones pro- 
pias del ámbito A para introducir a los participantes al aprendizaje coopera- 
tivo, en las cuales habrán llevado a cabo una serie de dinámicas de grupo y 
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habrán realizado algunas actividades en las cuales habrán tenido que traba- 
jar en equipo, los participantes habrán podido constatar que no es fácil tra- 
bajar de esta manera, que surgen conflictos entre los miembros de un mis- 
mo equipo, y entre los distintos equipos de un mismo grupo, que algunos se 
desaniman y manifiestan que preferirían trabajar solos, etc. Cuando ya en- 
tran a trabajar juntos en «serio», en las sesiones de clase de alguna o algu- 
nas áreas, es muy posible que constaten lo mismo: lo difícil que es trabajar 
en equipo. Éste es el momento idóneo para empezar a organizar los equi- 
pos, determinando las primeras normas de funcionamiento. 

Las normas no se «imponen» desde el principio, por «real decreto», ni 
las dicta directamente el profesorado. Más bien se van determinando a me- 
dida que surja la necesidad de ello. 

Para la elaboración de las normas proponemos la técnica del caso o ela- 
boración progresiva de normas, que propone Juan Vaello (2007). Esta técni- 
ca consiste en ir estableciendo progresivamente las normas a partir de los 
«casos» prácticos —en forma de problemas o dificultades— que vayan 
apareciendo a lo largo de las sesiones de trabajo. 

Veámoslo con un ejemplo: 


» Uno de los primeros problemas que aparece, cuando no están acos- 
tumbrados a trabajar en equipo, es el ruido y el griterío que se da 
cuando trabajan varios grupos en la misma aula. Esto obliga al maes- 
tro o a la maestra, de vez en cuando, a «gritar» más que ellos para que 
le oigan y pedirles que, por favor, hablen en voz baja. Suelen hacer 
caso, pero al cabo de un rato, poco a poco, el volumen de voz va su- 
biendo cada vez más, hasta que de nuevo, el maestro o la maestra 
debe avisar que no griten tanto... Cuando esto sucede y los propios 
participantes se dan cuenta de lo bien que trabajan cuando todos ha- 
blan en voz baja, y lo difícil que es entenderse dentro de un equipo 
cuando todos gritan tanto, es el momento de pararse a reflexionar, y 
frente a este inconveniente, acordar la norma siguiente: «Hablaremos 
en voz baja para no molestar». De todas formas, para que además la 
norma surta efecto, es necesario determinar, dentro de cada equipo, 
quién tendrá la función de «controlar el tono de voz» en el mismo mo- 
mento que note que hablan demasiado alto. 

» Otro hecho muy corriente que causa malestar dentro de un equipo es 
el siguiente: alguien participa y habla mucho e impone muchas veces 
su punto de vista, de modo que los demás apenas pueden participar. Si 
es así, lo lógico es que el grupo acuerde una nueva norma: «Escucha- 
remos el punto de vista de todos». Y determine quién, dentro de cada 
equipo, se encargará de «moderar la actividad y controlar que las es- 
tructuras se apliquen bien, que se sigan todos los pasos». 
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» También es muy corriente que el material común, no siendo específi- 
camente de nadie, esté generalmente desordenado y sea tratado con 
poco cuidado. En este caso, habrá que hacer notar este hecho y llegar 
a la conclusión de que lo mejor para todos los participantes del grupo 
—y para los demás grupos que quizás comparten el mismo espacio y 
el mismo material común— es que éste esté siempre a punto y guar- 
dado en su sitio. De aquí se deduce otra norma: «Respetaremos el ma- 
terial común», para lo cual determinaremos quién tendrá, a partir de 
este momento, la función, dentro de cada equipo, de «tener cuidado 
del material». 

» Tratándose —como hemos defendido desde el inicio— de grupos he- 
terogéneos en cuanto al grado de autonomía de sus participantes, es 
muy posible que, dentro de cada equipo, haya algún componente con 
especiales dificultades a la hora de participar y hacer las actividades. 
A partir de ahí podemos ayudarles a reflexionar: «Somos un equipo y 
los distintos equipos del grupo formamos una pequeña comunidad. 
Todos debemos sentirnos importantes y valorados, y, además, todos 
podemos y debemos participar. Si alguien, por lo que sea, tiene más 
dificultades a la hora de hacerlo, todos debemos ayudarle. Por lo tan- 
to, a partir de ahora podríamos tener esta nueva norma: “Todos nos 
ayudaremos a la hora de participar”. Además, dentro de cada equipo, 
por turnos, alguien tendrá la función de “ayudar a quien lo necesite”». 


Así, sucesivamente, se van determinando normas de funcionamiento y 
de comportamiento cada vez que surja un «caso» que lo aconseje, y vamos de- 
sarrollando la responsabilidad de ejercer una serie de funciones dentro del 
equipo, para el bien del mismo, para mejorar su funcionamiento, de las 
cuales todos se benefician. 

Por otra parte, si nos hemos puesto unas normas de funcionamiento que, 
además, regulan el comportamiento colectivo de todos los miembros del 
grupo, debemos dedicar de vez en cuando un tiempo a revisar hasta qué 
punto las cumplimos. Se trata de un tiempo destinado a la reflexión, a la 
autorreflexión en equipo, y de todo el grupo, para identificar lo que hace- 
mos especialmente bien, para felicitarnos mutuamente y celebrarlo si cabe, 
y para reconocer asimismo lo que nos cuesta más y debemos mejorar a par- 
tir de aquel momento, para lo cual podremos fijarnos objetivos o compro- 
misos de mejora, personales, de equipo y grupales. 

De esta forma, los alumnos y las alumnas aprenden a autorregularse 
como equipo y como grupo clase. 
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7.2 Pasos para la organización interna de los equipos 


Estas dos dimensiones que acabamos de ver —la conciencia de equipo y la 
autorregulación del equipo—, relacionadas ambas con la enseñanza-apren- 
dizaje del trabajo en equipo, se desarrollan, de una forma práctica, con los 
siguientes elementos: 


» La elección de un nombre y un logotipo del equipo, como señal de 
identidad y para reforzar el sentido de pertenencia al mismo. 

+ El recordatorio constante de los objetivos que persigue el equipo, de 
la finalidad que le da sentido. 

+ La determinación de las normas de funcionamiento y de convivencia. 

+ La organización interna del equipo con la determinación y distribu- 
ción de los cargos a ejercer dentro de él, con la especificación de las 
funciones propias de cada cargo. 

+ La búsqueda constante de la mejora del equipo a través del estableci- 
miento de sucesivos Planes del Equipo —y sus correspondientes revi- 
siones— con los objetivos que el equipo se propone para un período 
de tiempo determinado y los compromisos que los miembros del equi- 
po contraen para conseguir estos objetivos. 

» La articulación de la «vida» y la «historia» del equipo a través del 
Cuaderno del Equipo. 


Todos estos elementos se van desarrollando paralelamente a las sesiones 
de clase de las distintas áreas en las cuales los alumnos y las alumnas traba- 
jan de forma cooperativa. Para el desarrollo de algunos de estos elementos 
se pueden utilizar las sesiones de tutoría. Si se diera el caso de que en un 
mismo grupo de clase distintos profesores o profesoras aplican el aprendi- 
zaje cooperativo, lógicamente estos elementos serían comunes para todos 
ellos y el profesorado deberá ponerse de acuerdo sobre quién se responsa- 
bilizará de desarrollarlos. 

Veamos ahora, con algo más de detalle, los dos últimos elementos: 
los Planes del Equipo (y las revisiones periódicas) y el Cuaderno del 
Equipo. 


7.2.1 Los Planes del Equipo y las revisiones periódicas 


Cuando los equipos ya están mínimamente organizados y cada uno de 
sus miembros tiene un cargo y unas funciones a realizar, se puede introdu- 
cir un nuevo elemento en el proceso de enseñanza del trabajo en equipo: los 
Planes del Equipo. 
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Se trata de una «declaración de intenciones», de un «proyecto», una pre- 
visión de lo que se proponen conseguir, tener en cuenta o fijarse de una for- 
ma especial durante el período de vigencia del plan (generalmente, quince 
días o un mes). 

Es algo muy nuevo para los participantes, muy poco común, que no sue- 
len utilizar en el marco escolar, pero que se ha mostrado muy eficaz para 
regular el funcionamiento de los equipos (o, lo que es lo mismo, para ir en- 
señando a trabajar en equipo). 

El modelo estándar del Plan del Equipo es el que se muestra en la pági- 
na 99, que, lógicamente, debe adaptarse —en el contenido y, sobre todo en 
la forma— a las distintas etapas educativas. 

Los elementos fundamentales de un Plan del Equipo —y que, a su vez, 
sirven para regular el funcionamiento de los equipos— son los siguientes: 


+ Los objetivos que se propone conseguir el equipo: dos son fijos y co- 
munes en todos los equipos (como se observa en el modelo): aprender 
cada uno al máximo y ayudarse a aprender. Otros son variables y pue- 
den ser propios de un equipo determinado. 

+ Las funciones que debe ejercer cada uno (las responsabilidades pro- 
pias de cada cargo). 

+ Los compromisos personales: a qué se compromete cada uno para que 
su equipo funcione mejor. 


El carácter regulador del Plan del Equipo se comprende fácilmente con 
un ejemplo. Imaginemos que un equipo a la hora de valorar, al final del pe- 
ríodo de vigencia, lo que había formulado en su Plan del Equipo hace cons- 
tar las siguientes observaciones: 


¿QUÉ ES LO QUE FUNCIONA MAL EN NUESTRO EQUIPO? 


+ Andrés es muy despistado. Siempre se olvida de lo que debe traer de su 
casa para los experimentos del laboratorio. 

+ Julio y Vanesa discuten constantemente: los dos quieren tener razón. 

+ Inés se enfada mucho cuando los demás no están de acuerdo con lo que 
ella dice. 

+ En general, durante las sesiones de trabajo en equipo perdemos mucho 


tiempo hablando de otras cosas. 


De la primera anotación («Andrés es muy despistado. Siempre se olvida 
de lo que debe traer de su casa para los experimentos del laboratorio») se 
podría derivar para el próximo Plan del Equipo: 
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1. Una nueva función del secretario del equipo: 

+ Recordar a todos (en especial a Andrés) lo que deben traer de su casa. 
2. El compromiso personal de Andrés: 

* Traer de su casa lo que se necesita para la clase. 


La segunda anotación («Julio y Vanesa discuten constantemente: los dos 
quieren tener razón») podría dar pie a: 


1. El compromiso personal de Julio: 
+ No discutir tanto con Vanesa. 

2. El compromiso personal de Vanesa: 
+ No discutir tanto con Julio. 


De la tercera anotación («Inés se enfada mucho cuando los demás no es- 
tán de acuerdo con lo que ella dice»), a su vez, se podría derivar: 


1. El compromiso personal de Inés: 
+ No enfadarse. 


Y, finalmente, de la última observación («En general, durante las sesio- 
nes de trabajo en equipo perdemos mucho tiempo hablando de otras co- 
sas») se podría derivar: 


1. Un nuevo objetivo (específico del equipo): 
* Iral grano y no perder tanto el tiempo hablando de otras cosas. 


En la medida que los componentes de este equipo, durante el período de 
vigencia del próximo Plan del Equipo en el que han especificado el objeti- 
vo específico del equipo, una nueva función del secretario y los compromi- 
sos personales de cada uno, hayan seguido con regularidad lo planificado 
habrán «pulido» algunos aspectos que en la valoración del Plan anterior ha- 
bían hecho constar como aspectos de su equipo que no acababan de funcio- 
nar. En la medida que lo consigan, habrán funcionado mejor como equipo, 
y habrán aprendido a trabajar en equipo de una forma un poco más efectiva. 
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Período: 


Centro: 


PLAN DEL EQUIPO N.?: 


Programa: 


Nombre del equipo: 


Objetivos del equipo: 


1 | Progresar en el aprendizaje 


2 | Ayudarse unos a otros 


Nombre 


Cargo dentro del equipo 


Coordinador o coordinadora 


Secretario o secretaria 


Ayudante 


Responsable del material 


Nombre 


(Portavoz del equipo) 


Compromiso personal Firma 
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REVISIÓN DEL PLAN DEL EQUIPO N.*: 


Período: 
Centro: 
Programa: 
Nombre del equipo: 


1. ¿Hemos alcanzado los objetivos del equipo? 


Objetivos que nos habíamos propuesto Sí | No | Tenemos que mejorar porque... 


1. Progresar en el aprendizaje 


2. Ayudarnos unos a otros 


3. 


2. ¿Hemos ejercido correctamente nuestro cargo? 


Cargo Necesito mejorar porque... Lo ha hecho bien porque... 


3. ¿Ha cumplido cada uno su compromiso? 
(NM = Necesita mejorar; B = Bien; MB = Muy Bien) 


Nombre Compromiso personal NM | B | MB 


4. Valoración global del trabajo en equipo 


NM | B 


¿Hemos acabado las tareas dentro del tiempo previsto? 


¿Hemos aprovechado el tiempo? 


¿Nos hemos esforzado? 


¿Qué es lo que hemos hecho especialmente bien? 


¿En qué debemos mejorar? 
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7.2.2 El Cuaderno del Equipo 


El sexto y último elemento o instrumento didáctico utilizado para enseñar a 
trabajar en equipo es el Cuaderno del Equipo. Se trata de una herramienta di- 
dáctica de gran utilidad para ayudar a los equipos de aprendizaje cooperativo 
a autoorganizarse cada vez mejor. Se trata de un cuaderno —generalmente en 
forma de carpeta de anillas, en la cual puedan ir añadiéndose hojas— donde 
los distintos equipos deben hacer constar los siguientes aspectos: el nombre 
del equipo, el nombre de sus componentes, los cargos y las funciones, las 
normas de funcionamiento, los sucesivos Planes del Equipo, las valoraciones 
de cada sesión y la valoraciones finales de cada uno de los Planes del Equipo. 

Poco a poco, el Cuaderno del Equipo recoge el «historial» y la evolu- 
ción del equipo correspondiente. 


7.3 Evaluar el trabajo en equipo 


La evaluación del trabajo en equipo es, evidentemente, un aspecto muy im- 
portante. Desde el momento que pretendemos enseñar a nuestros alumnos y 
alumnas a trabajar en equipo —para que aprendan mejor aprendiendo en 
equipo, contando con la colaboración y la ayuda no sólo del profesorado, 
sino de sus propios compañeros y compañeras—, si de verdad queremos 
que nuestros estudiantes den a este aprendizaje, a esta competencia, la im- 
portancia que tiene, debemos evaluar sus progresivos logros en ella: debe- 
mos constatar y acreditar (es decir, dejar constancia) si van aprendiendo, 
poco a poco pero cada vez más, a trabajar en equipo; si van aprendiendo a 
«poner» lo que ellos saben y cómo lo han aprendido, al lado de lo que sa- 
ben los demás y cómo lo han aprendido, para saber y aprender mejor aque- 
llo que les enseñamos, como una buena manera —quizás la única— de que 
en el futuro sepan poner lo que saben al lado de lo que saben los demás 
para resolver y superar, juntos, problemas comunes. 

Si en las sucesivas evaluaciones que hacemos de su progreso en el 
aprendizaje no nos fijamos en esta competencia (el trabajo en equipo) den- 
tro del marco de las competencias sociales que deben ir desarrollando, en la 
práctica les daríamos a entender que no se trata de algo importante, que es 
secundario. En el fondo, sólo lo que se evalúa se considera importante. De- 
bemos, pues, sin lugar a dudas, enseñarles a trabajar en equipo y, además, 
evaluar el trabajo en equipo que llevan a cabo nuestros alumnos y alumnas. 

Esta evaluación, por supuesto, hay que hacerla desde el momento que 
les proponemos que trabajen así, pero sobre todo, y de una forma mucho 
más explícita y sistemática, tenemos que hacer esta evaluación en el mo- 
mento que nos proponemos —frente a las dificultades que experimentan a 
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la hora de trabajar de este modo— enseñarles a trabajar en equipo de una 
forma explícita, sistemática y persistente, al menos tanto como les enseña- 
mos, y les evaluamos, las demás competencias relacionadas con las distin- 
tas áreas del currículo. 

En esta evaluación diferenciamos dos dimensiones: una grupal (de equi- 
pos de base y de grupo de clase) y otra individual. 


7.3.1 Dimensión grupal de la evaluación del trabajo en equipo: 
en los equipos de base 


Una vez que se han constituido, en un grupo de clase, los equipos de base 
—esto sucede en el momento que los equipos de aprendizaje cooperativo se 
estabilizan y se organizan para mejorar su funcionamiento y potenciar al 
máximo su rendimiento— nos interesa de vez en cuando «pararnos» a pen- 
sar, a reflexionar, para analizar el funcionamiento de cada equipo, y de todo 
el grupo clase, y constatar su progreso o su estancamiento. Los equipos de 
base articulan su funcionamiento a través de los Planes del Equipo y las re- 
visiones periódicas de los mismos (como acabamos de explicar): en el Plan 
del Equipo los que lo conforman exponen sus propósitos —lo que preten- 
den conseguir en cuanto al funcionamiento de su equipo durante un período 
de tiempo determinado— y en las revisiones periódicas se toman un tiem- 
po para ser conscientes de qué es lo que ya hacen bien y de cuáles son los 
aspectos que, por el contrario, han de mejorar. 

La evaluación de esta dimensión grupal del trabajo en equipo se hace a 
través de las revisiones periódicas de los sucesivos Planes del Equipo que 
van elaborando los equipos de base. De este modo se tienen en cuenta los 
siguientes aspectos: 


a) El logro de los objetivos que se habían propuesto como equipo. Dos 
de estos objetivos son comunes a todos los equipos (aprender y ayudarse 
unos a otros), derivados de la naturaleza de estos equipos (son de 
aprendizaje y cooperativos). Pero cada equipo puede haberse puesto 
algún objetivo específico, en función de las revisiones anteriores del 
funcionamiento de su equipo. (Este primer aspecto está relacionado 
con la interdependencia positiva de finalidades). 

b) El ejercicio de las funciones o responsabilidades propias del cargo 
que han ostentado durante la vigencia del Plan del Equipo. (Este 
segundo aspecto está relacionado con la interdependencia positiva 
de roles). 

c) La responsabilidad individual inherente al cumplimiento de los 
compromisos personales contraídos para el bien del equipo. 
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d) Finalmente, aspectos más generales de carácter actitudinal: la dili- 
gencia en la realización de las tareas, el aprovechamiento del tiem- 
po y el esfuerzo invertido. 


Se trata de una evaluación cualitativa y de carácter formativo: a través 
de ella los equipos van «modelando» su propio funcionamiento, reforzando 
lo que hacen bien y proponiéndose objetivos de mejora. 


7.3.2 Dimensión grupal de la evaluación del trabajo en equipo: 
en un grupo de clase 


Algo parecido a las revisiones periódicas de los equipos de base hay que 
hacer con el conjunto del grupo de clase: con una periodicidad más larga 
(por ejemplo, trimestral). Es todo el grupo de clase que, en asamblea, se 
para a pensar cómo funciona globalmente como grupo: qué es lo que hacen 
especialmente bien y qué es lo que deberían mejorar, como grupo. Cada 
equipo explica al resto de la clase lo que mejor le funciona y lo que más le 
cuesta. A partir de las dificultades comunes se determina lo que se denomi- 
na el Plan del Grupo que —en la misma línea que el Plan del Equipo— de- 
termina qué objetivo u objetivos se proponen para el trimestre próximo 
(puede ser, por ejemplo, una norma en la cual se fijarán de una manera es- 
pecial), qué equipo se encargará de una determinada tarea común durante el 
siguiente trimestre, y qué compromiso toma cada equipo para el buen fun- 
cionamiento de todo el grupo de clase. 

También en este caso se trata de una evaluación cualitativa y de carácter 
formativo: a través de ella el grupo de clase va «modelando» su propio fun- 
cionamiento, reforzando lo que sus componentes hacen bien y proponién- 
dose objetivos de mejora. 


7.3.3 Dimensión individual de la evaluación del trabajo en equipo 


Entre las muchas competencias que los alumnos y las alumnas deben ir de- 
sarrollando a lo largo de su escolaridad están las competencias sociales y, 
en ellas, las habilidades, valores y actitudes relacionadas con el trabajo en 
equipo, la cooperación, la ayuda mutua, el respeto a las diferencias... 

El trabajo en equipo —así como los valores y actitudes que conlleva 
cuando los equipos tienen la cualidad de cooperativos— también debe ser 
objeto de evaluación a nivel individual. De vez en cuando, el maestro o la 
maestra, el profesor o la profesora, debe de pararse a pensar —a evaluar y a 
dejar constancia— hasta qué punto cada uno de sus alumnos y cada una de 
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sus alumnas ha progresado, o no, y hasta qué punto, en estas competencias, 
habilidades, actitudes y valores. Como hemos dicho antes, esta evaluación 
se ha de hacer desde el mismo momento en el que los alumnos y las alum- 
nas trabajan en equipo, pero sobre todo, y de una forma mucho más siste- 
mática, en el momento que se les ha dicho que se proponían enseñarles a 
trabajar en equipo. 

Esta evaluación es individual, en el sentido que el profesorado se fija en 
cada alumno y alumna individualmente, puesto que el progreso en el de- 
sarrollo de estas competencias relacionadas con el trabajo en equipo, igual 
que en las demás competencias, puede ser muy distinto en unos y en otros. 

Y esta evaluación, por otra parte, es independiente de la evaluación a ni- 
vel de equipo y de grupo de la que hemos hablado antes, en el sentido de 
que, en un equipo con una determinada valoración en su funcionamiento 
como equipo (baja, normal, alta), la contribución individual de cada uno de 
sus miembros al «buen» o al «mal» funcionamiento de su equipo puede ha- 
ber sido muy distinta. 

En este caso, se trata de una evaluación formativa y sumativa, que se tra- 
duce en una calificación, igual que la que se les proporciona como fruto de 
la evaluación de las demás competencias de las distintas áreas. 
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4. Creación de condiciones 
para el trabajo en equipo en 
el aula 


Carlos Más 
Andrés Negro 
Juan Carlos Torrego 


1. Introducción 


En el capítulo anterior hemos visto que, para implantar el aprendizaje coo- 
perativo es necesario considerar tres ámbitos. El primero, ámbito de inter- 
vención A, incluye todas las actuaciones relacionadas con la cohesión de 
grupo. Se nos indica que sobre él hay que incidir constantemente y se nos 
habla de la importancia de la cohesión y de la predisposición a la ayuda 
mutua como elementos necesarios para trabajar de forma cooperativa. Se 
menciona la necesidad de trabajar dinámicas de grupo y se indica que hay 
que trabajar este ámbito, junto con los otros dos, de forma continuada y si- 
multánea. 

Considerando estos tres ámbitos que se mencionan, la primera idea que 
nos puede venir es que, hasta que el grupo no esté preparado, no podemos 
comenzar a trabajar cooperativamente. Pero la realidad nos dice que, si tra- 
bajamos los otros dos ámbitos, también el grupo se prepara, que si utiliza- 
mos las actividades adecuadas en cada momento, el primer ámbito se va 
consolidando. Por tanto, el trabajo del primer ámbito, de la creación de gru- 
po, no es algo que esté aislado y separado del desarrollo de situaciones 
cooperativas en el aula, sino que se integra en un proceso dialéctico que te- 
nemos que entender para avanzar adecuadamente por él. 

Por este mismo motivo, si no tenemos en cuenta estos procesos que se 
producen en el aula durante la conformación de los grupos nos podemos 
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encontrar con que utilizamos actividades o formas de agrupamiento que no 
nos funcionan. 

Para ayudarnos a avanzar en este proceso es necesario que conozcamos, 
en primer lugar, cómo se conforma un grupo, por qué fases pasa para poder 
planificar adecuadamente nuestro trabajo. También es necesario saber qué 
habilidades va adquiriendo o puede adquirir el alumnado en su desarrollo 
personal —habilidades de ayuda, cooperación y resolución de conflictos— 
y necesitamos saber cómo podemos trabajarlas y desarrollarlas en el con- 
texto de las fases de desarrollo del grupo. Dada la importancia de la adqui- 
sición de estas habilidades optamos por darle una amplia fundamentación. 
Por último, considerando en conjunto las fases del grupo, las habilidades y 
los ámbitos que se han desarrollado en el capítulo anterior, tenemos que sa- 
ber cómo realizar adecuadamente la secuencia de actividades, el proceso de 
implantación que podemos seguir para lograr que el aprendizaje cooperati- 
vo sea algo natural en nuestras aulas. En este proceso de implantación va- 
mos a considerar variables como el tamaño y la duración de los agrupa- 
mientos que vamos a utilizar en cada momento, el tiempo de trabajo en 
equipo, las técnicas cooperativas que podemos utilizar, los roles cooperati- 
vos que incorporaremos, las destrezas para la interacción cooperativa que 
se trabajarán (lo que terminará en el desarrollo del tercer ámbito) y los ins- 
trumentos para una gestión adecuada de los grupos. 

Pasamos a desarrollar los puntos indicados. 


2. El grupo: creación y fases en su configuración 


Empecemos por definir lo que es un grupo. En principio no es un simple 
agrupamiento de personas. Habitualmente se consideran dos variables a la 
hora de evaluarlos: la colaboración existente entre sus miembros y el 
desarrollo mutuo. Teniendo en cuenta estas dos variables, nos podemos en- 
contrar con las siguientes circunstancias: 


* Individuos aislados: personas sin conocimiento entre ellas, sin ningún 
tipo de configuración. 

* Agrupamiento: se comparte un espacio físico y también unos objeti- 
vos genéricos. 

* Grupo: además de las condiciones anteriores comparten objetivos es- 
pecíficos, hay interacción, existe una estructura formal definida, los 
miembros adoptan roles funcionales, se perfila una red de comunica- 
ción y se establecen normas. 

* Equipo: y además de lo anterior se tiene conciencia de poder resolver 
los conflictos que se presenten. 
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Es evidente que si nuestra clase conforma ya un equipo podremos reali- 
zar cualquier actividad cooperativa con ellos. Por el contrario, si intentamos 
utilizar un método de aprendizaje cooperativo, como los que se indicarán 
en el siguiente capítulo, y sólo contamos con un simple agrupamiento, las 
posibilidades de éxito serán muy limitadas. 

Por tanto, nuestro objetivo final es que nuestra clase llegue a ser un 
equipo. Esto es difícil por las propias características que configuran un equi- 
po o grupo de trabajo: que tenga un número reducido de personas, que ten- 
gan habilidades complementarias y que estén comprometidas con un pro- 
pósito común, que se propongan ser productivas y que estén de acuerdo en 
seguir un enfoque común. Parece que es más fácil que nuestra clase llegue 
a ser un grupo y que dentro de ella tengamos equipos. 

Ya en el capítulo 1 hemos mencionado lo que señalan sobre el trabajo en 
equipo los hermanos Johnson cuando se refieren a la interdependencia po- 
sitiva y a la necesidad de tener un grupo real. En ese capítulo hemos defini- 
do lo que ambos denominan pseudogrupo y grupo de trabajo tradicional. 
Siguiendo la obra de ambos (Johnson y Johnson, 1999) vamos a describir 
otras dos formas de grupos de aprendizaje, los cooperativos y los cooperati- 
vos de alto rendimiento. Analizan los grupos en función de dos variables, 
nivel de desempeño y eficacia del grupo. Recogemos su planteamiento en 
la figura 4.1. 


Figura 4.1. Curva de desempeño de los grupos de aprendizaje 
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Según nos dicen estos autores: 


Un grupo de aprendizaje cooperativo es más que la suma de sus partes. Es un grupo 
cuyos integrantes están comprometidos con el objetivo común de mejorar el aprendiza- 
je de cada uno de los demás. Tiene una serie de características definitorias. En primer 
lugar, el objetivo grupal de optimizar el aprendizaje de todos sus integrantes brinda un 
propósito que motiva a [...] alcanzar algo más allá de sus logros individuales. Cada uno 
se responsabiliza por su propio desempeño, por el de todos sus compañeros y por el del 
grupo en su conjunto. En segundo lugar, en un grupo cooperativo el acento está puesto 
tanto en la responsabilidad grupal como en la individual. Los integrantes del grupo se 
consideran a sí mismos y a sus compañeros responsables de hacer un trabajo de alta ca- 
lidad y también de alcanzar los objetivos generales del grupo. En tercer lugar, trabajan 
realmente juntos. No sólo se reúnen para compartir información y opiniones, sino que 
producen trabajos a través del esfuerzo y los aportes conjuntos. Además, se brindan la 
ayuda y el estímulo necesarios para facilitar el éxito de cada uno [...] En cuarto lugar, 
se les enseñan habilidades sociales y se espera que las usen para coordinar sus esfuer- 
zos y alcanzar sus objetivos. Se subrayan tanto las actividades en sí como el trabajo en 
equipo. Todos los miembros aceptan la responsabilidad del liderazgo. Finalmente, los 
grupos analizan cómo están logrando sus objetivos y cómo es su funcionamiento con- 
junto. Destacan la mejora continua de la calidad de su aprendizaje y de los procesos de 
trabajo en equipo. 


Y un 


[...] grupo de aprendizaje cooperativo de alto rendimiento es aquel que reúne todos 
los requisitos necesarios para ser un grupo de aprendizaje cooperativo y que supera to- 
das las expectativas, teniendo en cuenta el nivel de sus integrantes. Lo que diferencia a 
los grupos de alto rendimiento de los grupos cooperativos comunes es el nivel de com- 
promiso de sus integrantes entre sí y con el éxito del grupo... La mayoría nunca alcanza 
este nivel de evolución. 


Independientemente de la forma de denominarlos observamos que las 
características que reúnen los equipos o los grupos de aprendizaje coopera- 
tivos son estas mismas. Llegar a crear grupos cooperativos o equipos no es 
sencillo. Hay que poner en marcha una serie de actuaciones y seguir una 
secuencia determinada. Una forma de describirlo es el modelo de desarro- 
llo secuencial de los pequeños grupos planteado por "Tuckman que recoge- 
mos en la tabla 4.1. Observamos que el tipo de actuaciones a realizar son 
distintas y dependen del momento en que se encuentre el grupo. 
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Tabla 4.1. 


Estadios de 
desarrollo grupal 


1) De formación 


Conducta relativa a la tarea 
en el estadio 


Orientación 


Modelo de desarrollo secuencial de los pequeños grupos 


Conducta relativa a la 
relación en el estadio 


Tanteo y dependencia 


2) Conflictiva 


Respuesta emocional a la exi- 
gencia de la tarea 


Hostilidad intergrupo 


3) Normativa 


Expresión de puntos de vista 


Desarrollo de la cohesión grupal 


4) Productiva 


Emergencia de soluciones 


Roles funcionales 


FINAL 


Conclusión 


Desintegración 


Además de ésta, encontramos diversas clasificaciones de estas etapas. 
Recogemos a continuación en la tabla 4.2 una clasificación síntesis de las 
que aparecen en Torrego (2003) y Brunet y Negro (1991), que desde nuestro 
punto de vista es la que mejor se ajusta a las necesidades de intervención des- 
de el aula, incorporando las actuaciones que puede realizar el profesor y el 
tipo de dinámicas de grupo que se pueden utilizar. Después comentamos 
brevemente cada una de estas fases. 


Tabla 4.2. Clasificación síntesis 


Fases 


1. Formación - Orientación 
Conocerse y crear clima de 
confianza y aprecio 


Profesor 


Facilitar conocerse. 
Explicitar expectativas. 
Ser ejemplo de compor- 
tamiento. 


Dinámicas 


Presentación. 
Conocimiento. 
Confianza y aceptación. 


2. Establecimiento de nor- 
mas y resolución de con- 
flictos 

Adaptarse al centro y re- 
solver los conflictos 


Organizar bien las tareas. 
Implicar a los alumnos. 
Autonomía del grupo. 
Construcción democráti- 
ca de normas. 

Favorecer el desarrollo 
de habilidades de comu- 
nicación. 


Responsabilidad grupal. 
Comunicación. 
Organización y toma de 
decisiones. 

Resolución de conflictos. 


3. Rendimiento eficaz del 
grupo 

Desarrollarse como grupo 
eficiente 


Ayudar a desarrollar ha- 
bilidades sociales. 
Proponer y reforzar la 
cooperación. 


Cooperación. 


4. Finalización 
Aceptar la realidad de la fi- 
nalización del grupo 


Facilitar la expresión de 
sentimientos. 
Valoración del proceso. 


Evaluación grupal. 
Expresión de sentimien- 
tos. 
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» En la fase 1, de formación-orientación, se da la situación inicial de 
«agrupamiento», no de grupo. Ocurre al inicio del curso, en grupos que 
no se conocen, y en ella cada alumno trata de saber a qué atenerse den- 
tro del grupo. Las manifestaciones son distintas en función de la edad 
del alumnado pero con carácter general podemos indicar que comien- 
zan a aparecer expectativas positivas respecto a lo que puede conseguir- 
se dentro del grupo, a la vez que surge cierta ansiedad respecto al pro- 
pio comportamiento, al del líder y al del resto de los compañeros. En 
esta fase los alumnos comienzan a interactuar, conocen a sus compañe- 
ros y al profesorado. Además empiezan a conocer sus tareas y responsa- 
bilidades en el grupo y comienzan también a conocer los modos de fun- 
cionar en la clase (normas, delegados, qué hacer en cada materia...). 

Es una fase en la que lo importante es que los alumnos se conoz- 
can y se llegue a crear un clima de confianza y aprecio. El profesor 
tiene que facilitar que los miembros del grupo se relacionen, explicitar 
expectativas, es decir, qué es lo que espera del grupo, y ser ejemplo de 
comportamiento. Las dinámicas que se pueden utilizar son juegos de pre- 
sentación, de conocimiento y de confianza y aceptación. También es 
adecuada la asamblea. 

Esta fase es conveniente abordarla intensamente, en especial a 
principio de curso, con procedimientos adecuados a la edad. El cómo 
vaya a transcurrir más tarde la vida del grupo depende del tiempo y la 
calidad de las actividades que se desarrollen en ella. 


» La fase 2, de establecimiento de normas y resolución de conflictos, en 
otras clasificaciones es llamada de asentamiento y clarificación y 
corresponde con la «conflictiva» y la «normativa» de Tuckman. En 
ella surge un primer momento de insatisfacción, por la comparación 
entre expectativas y lo que en realidad sucede en el grupo (en general 
inferior a lo esperado). Hay un segundo momento de resolución, en el 
que existe un descenso de la insatisfacción y un aumento de senti- 
mientos positivos tanto entre los participantes como ante el trabajo. 
Esta evolución se produce siempre que se hayan puesto en juego pro- 
cedimientos de trabajo grupal que hayan permitido superar los posi- 
bles conflictos e insatisfacciones. Por lo tanto, es una fase en la que 
hay que facilitar la adaptación y la resolución de esos conflictos que van 
a ir apareciendo en el grupo. 

La función del profesor sería organizar bien las tareas, implicar a 
los alumnos y generar autonomía en el grupo. Las dinámicas a utilizar 
serían las que aparecen en la tabla 4.2. Es decir, todas las actividades 
de organización de grupo, clarificación de objetivos, construcción de 
normas, desarrollar habilidades de cooperación etc. 
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» La fase 3, de rendimiento eficaz del grupo, es llamada de productivi- 
dad en otras clasificaciones. Es la fase para desarrollarse como grupo 
eficiente, como grupo productivo, como grupo cooperativo. En ella se 
da un deseo de participar en la experiencia grupal y un alto nivel de 
trabajo. Se produce, siempre que se llegue a ella, porque existen metas 
claras y compartidas, roles asumidos y deseados (tareas definidas y 
repartidas), normas compartidas, coordinación efectiva y clima gene- 
ral de colaboración. 

La tarea del profesor consiste en ayudar a desarrollar habilidades 
sociales y proponer y reforzar la cooperación. Es la fase más producti- 
va del grupo y en ella conviene trabajar técnicas cooperativas, de- 
sarrollar trabajos sobre temas concretos. Se puede utilizar el torbellino 
de ideas, comisiones de trabajo, análisis de casos, mesas redondas, role- 
playing, sesiones de tribunal, etc. Es cuando podemos utilizar lo que 
tradicionalmente se han denominado métodos cooperativos. 


» La fase 4, de finalización, también es denominada de clausura. El cur- 
so acaba y es necesario realizar un balance final para que el grupo sea 
consciente de lo conseguido, evitando sentimientos de frustración por 
la sensación de pérdida. Es la fase para aceptar la realidad de la finali- 
zación del grupo. 

El profesor facilitará la expresión de sentimientos y la valoración 
positiva. Las dinámicas serán, por tanto, de «Evaluación grupal» y 
«Expresión de sentimientos». Podemos resumir que las actividades 
estarán orientadas a realizar un balance grupal e individual de lo acon- 
tecido y a establecer planes de mejora pensando en el verano y en el 
próximo curso (sesiones de evaluación del trabajo, planes de trabajo 
de preparación...). 


Como vemos en esta clasificación, debemos actuar de un modo sistemá- 
tico para crear equipo. Actividades que en un determinado momento del 
grupo pueden ser muy eficaces y productivas, en otro pueden dar lugar a 
malos entendidos y conflictos. Podemos utilizar múltiples actividades tanto 
para facilitar la formación del grupo como para distintos fines. 

Estas fases, en la práctica, no discurren de una manera lineal, siendo si- 
multáneas y, a veces, pueden producirse retrocesos. Por ejemplo, cuando 
aparentemente estamos en la fase de rendimiento eficaz, si no hemos dota- 
do de habilidades adecuadas al alumnado para resolver los conflictos en el 
seno del grupo, podemos retroceder a la fase anterior. Por tanto, dependien- 
do de la fase de desarrollo en la que se encuentre el grupo podremos utili- 
zar un tamaño de los agrupamientos u otros (parejas, grupos de cuatro), la 
duración de esos agrupamientos será distinta dependiendo de la estructura 
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de la actividad que se plantee, sucederá lo mismo con el tiempo de trabajo 
en equipo, ya que puede ir de una técnica que dure cinco o diez minutos, tal 
como se comentará en el siguiente capítulo, a un método que nos lleve va- 
rias sesiones de clase, los roles cooperativos incorporados a los grupos varia- 
rán claramente en función de la fase y, por último, las destrezas para la in- 
teracción cooperativa que se utilizarán y trabajarán dependerán claramente 
de esas fases. 

Este último punto es fundamental, conforme vaya evolucionando el gru- 
po utilizaremos y trabajaremos unas habilidades distintas y éstas constitu- 
yen una de las claves fundamentales para que el trabajo cooperativo funcio- 
ne. Recordemos las definiciones de equipo cooperativo que hemos visto al 
comienzo de este punto. 

En el siguiente apartado vamos a desarrollar esas habilidades en profun- 
didad. En el último punto, el 4, proponemos una secuencia de implanta- 
ción, teniendo en cuenta las fases que hemos descrito antes. 


3. Habilidades de ayuda, cooperación y resolución 
de conflictos 


Una vez que hemos tratado la importancia de la evolución del grupo clase, 
debemos abordar el aprendizaje de las habilidades necesarias para traba- 
jar juntos de manera eficaz y satisfactoria. 

Para coordinar esfuerzos a fin de alcanzar objetivos comunes, los alum- 
nos deben llegar a conocerse y aceptarse, confiar unos en otros, comunicar- 
se con eficacia, ayudarse mutuamente y ser capaces de resolver sus conflic- 
tos de manera constructiva. Ello nos lleva a contemplar las habilidades de 
cooperación en diferentes niveles. 

Hemos estructurado este apartado partiendo de habilidades vitales para 
la vida social, para después reflexionar sobre las habilidades que giran en 
torno a la ayuda y pasar a describir habilidades concretas para trabajar 
en grupos cooperativos. Por último dedicamos un apartado a las habilida- 
des necesarias para prevenir y resolver conflictos desde una comunicación 
eficaz. 


3.1 Las habilidades de cooperación como habilidades vitales 


Las habilidades de cooperación no son algo sólo aplicable a la metodología 
cooperativa del aula, sino que se relacionan con pautas de acción para la 
vida social en general. Por ello quisiéramos vincular estas habilidades a ca- 
pacidades básicas en el desarrollo de las personas. En este sentido, Díaz 
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Aguado (2005) señala, desde un punto de vista evolutivo, tres tipos de habi- 
lidades vitales básicas: la capacidad para establecer vínculos afectivos de 
calidad, la capacidad para estructurar la conducta hacia objetivos y esfor- 
zarse por conseguirlos y la de cooperación y otras habilidades sociales ne- 
cesarias para desarrollar las relaciones entre iguales, el trabajo cooperativo 
y la amistad. 

Desde los 6 años, aproximadamente, el desarrollo de la interacción con 
iguales se convierte en una tarea evolutiva crítica, que desde edades ante- 
riores los niños han ido construyendo a través de acciones en situaciones de 
juego libre como: cooperar, negociar, intercambiar, competir, defenderse o 
defender a otros, crear o modificar normas, discrepar con lo injusto, cues- 
tionar y modificar los vínculos sociales y resistir a la presión de grupo. 

Todas estas acciones van construyendo en el niño la idea del otro y su 
propio concepto en relación con los demás. 

Díaz Aguado (2005) relaciona la cooperación y las relaciones de amis- 
tad con cuatro habilidades básicas descritas en estudios sobre la aceptación 
de los niños en el grupo de iguales: 


1. Llevarse bien al mismo tiempo con adultos e iguales. Los niños más 
aceptados son capaces de establecer relaciones saludables con la fi- 
gura de autoridad y al mismo tiempo preocuparse también de sus 
compañeros. Esta habilidad nos interesa especialmente en el con- 
texto del aula cooperativa, puesto que el profesor adopta un papel 
diferente, de «mediador» entre la tarea y los grupos, evitando la fre- 
cuente polarización entre estudio/profesor y juego/amigos. 

2. Colaborar e intercambiar el estatus. En las relaciones entre iguales 
se dedican gran parte de las conductas a negociar los papeles asimé- 
tricos (quién dirige la actividad en cada momento de juego o traba- 
jo). Los niños más aceptados socialmente y los considerados «ami- 
gos» se caracterizan por saber alternar ese estatus, ofreciendo a sus 
compañeros oportunidades, sin desempeñar tampoco un papel «pa- 
sivo». Esta habilidad se relacionará en los grupos cooperativos con 
la consigna de rotar los roles en el grupo, con lo que la estructura de 
clase favorece esa distribución de papeles deseable. 

3. Expresar la aceptación: el papel recíproco de la simpatía. Los ni- 
ños que saben atender a otros, animar y elogiar, son los que a su vez 
más atención reciben. Los niños rechazados muestran por el contra- 
rio conductas más asociales, como agresión, insultos, imposicio- 
nes..., dando lugar a conductas recíprocas y conflictos. En este sen- 
tido, el requisito cooperativo de la «interacción estimuladora cara a 
cara» es una invitación a la simpatía mutua y el desarrollo de con- 
ductas prosociales. 
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4. Repartir el protagonismo y la atención. La atención es uno de los 
bienes más valorados socialmente. Aprender a repartirla sin acapa- 
rarla o sin pasar inadvertido es una de las habilidades más sutiles. 
Una vez más, las estructuras cooperativas aseguran el reparto de ese 
protagonismo, dando oportunidades de relevancia social a todos los 
miembros del grupo. 


Creemos que es importante destacar que la investigación aporta eviden- 
cias en apoyo de las estructuras cooperativas como potenciadoras de habili- 
dades y competencias sociales de importancia crucial en la evolución de 
nuestros alumnos. 


3.2 Reflexionando sobre las habilidades de ayuda 


En este epígrafe sugerimos la necesidad de manejar en el aula las habilida- 
des vitales comentadas para concretarlas en habilidades específicas de ayu- 
da personal y académica. Por eso vamos a presentar el lenguaje que vehicula 
la ayuda, y las conductas de pedir y ofrecer ayuda, junto con aquellas otras 
que la dificultan. 

La idea de ayuda, cooperación, apoyo social, puede ser un estupendo 
bastión central en los proyectos educativos de los centros docentes. Es im- 
portante sensibilizar a la comunidad educativa acerca de la necesidad de es- 
tar disponibles los unos para los otros, tanto para conseguir objetivos co- 
munes como para solventar dificultades individuales. En este sentido, son 
especialmente importantes las experiencias en el programa de Alumnos 
Ayudantes', en el que se aporta formación específica a los alumnos para ser 
capaces de prevenir conflictos, detectarlos y analizarlos, así como para ini- 
ciar procesos de ayuda personal hacia compañeros aislados o con proble- 
mas circunstanciales. 

Como han señalado Arribas y Torrego (2006), la ayuda, el apoyo, el 
acompañamiento, la responsabilidad compartida, la resolución conjunta de 
problemas... son en realidad los valores de la amistad y el compañerismo 
llevados a la actividad educativa del centro. Se trata de desarrollar la capa- 
cidad de ayudar y prestar ayuda como algo fundamental en la vida, hacien- 
do realidad el lema: «todos dependemos de todos». 

Si preguntamos a niños de 8-9 años para qué les sirve la ayuda, nos res- 
ponden cosas como éstas: 


! Fernández, I.; Funes, S. y Villaoslada, E. (2002): El conflicto en el centro escolar. El 
modelo de alumno ayudante como estrategia de intervención educativa, Madrid: La ca- 
tarata. 
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+ Para que a otros compañeros les arregles los problemas que tienen. 
+ Para que cuando estén mal se sientan mejor. 

+ Para ayudarles en su forma de ser. 

+ Para explicarles a otros una cosa difícil. 

+ Por si no saben hacer una multiplicación u otra cosa. 

+ Para ser más solidarios. 


Es un excelente resumen de los modos en que la ayuda puede operar en 
el aula: ayuda ante problemas personales, ayuda a nivel académico y ayuda 
como elemento de desarrollo personal. 

Al hablar de habilidades específicas de ayuda debemos comenzar carac- 
terizando comportamientos contrarios a la ayuda, tanto en la relación entre 
alumnos como en la relación profesor-alumno, véase tabla 4.3. 


Tabla 4.3. Caracterización de comportamientos 


Comportamientos inefectivos Comportamientos efectivos 
» Juzgar/Controlar * Describir/comprender 
» Orientado a la persona + Orientado al problema 
+ Indiferencia » Empatía 
» Superioridad » Igualdad 
» Certeza permanente + Duda razonable 
» Suplantar + Generar autonomía 


3.2.1 El lenguaje de la ayuda: mensajes inclusivos y excluyentes 


La ayuda y la cooperación no dejan de ser actos de comunicación, por lo 
cual nuestro lenguaje está siempre desempeñando un papel inclusivo o ex- 
cluyente. 

Como indica López Torrellas, es importante realizar el esfuerzo de iden- 
tificar en nuestro lenguaje los mensajes inclusivos y excluyentes (López 
Torrellas, 2008; Marchena, 2005): 


» Lenguajes inclusivos: son aquellos que facilitan los aprendizajes, 
expresan aceptación, confianza, se abren a la escucha de las dificul- 
tades. 

» Lenguajes excluyentes: dificultan el aprendizaje, expresan crítica, 
rechazo, señalan el error sin alternativas, descalifican a la persona, 
desmotivan. 
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Cada uno de nosotros, tenemos experiencia personal al respecto, hemos 
recibido mensajes que nos han estimulado a hacer las tareas, mientras que 
en otras ocasiones hemos recibido mensajes que nos han desanimado, difi- 
cultado esos mismos aprendizajes. Ofrecemos un ejemplo en la tabla 4.4. 


Tabla 4.4. Tipos de mensajes 


Mensajes que nos han dificultado, 
desanimado... 


Esto es imposible, tú no puedes. 
No está pensado para ti. 


Mensajes que nos han facilitado, 
animado, motivado... 


Venga, que tú puedes, tú eres un/a gran 
chico/a. 


No vale la pena, déjalo, otra vez será. 


Adelante, ánimo, inténtalo otra vez. 


Ni por activa ni por pasiva. 


¿Has probado de otra forma? 


Muy mal, fatal, ¿no puedes hacerlo peor? 


Enhorabuena, bravo, muy bien, excelente, 
perfecto, fenomenal. 


Lo malo de ti es que... no atiendes, no te 
esfuerzas, no practicas. 


Lo bueno de ti es que... te esfuerzas/no te 
desanimas/lo entiendes. 


Si no te esfuerzas no hacemos nada. 


Si te esfuerzas un poco más lo consegui- 
rás. 


Esto es muy difícil. Estudiar no es lo 
tuyo. 


¿Qué es lo que te resulta difícil? 
¿Qué ayuda necesitas? 


Esto no es cuestión de práctica. 


Si practicas un poco todos los días... 


Siempre estás pidiendo ayuda. 


Ahora te ayudo y la próxima vez lo haces 
solo, ¿de acuerdo? 


Yo no puedo ayudarte. 


3.2.2 Pidiendo ayuda 


¿Por qué no pides ayuda a...? 


Algunos alumnos no son capaces de pedir ayuda cuando la necesitan, y 
«saber pedir ayuda» es una habilidad de comunicación importante, un dere- 
cho y además una norma de trabajo cooperativo que hay que cumplir. Así 
«legitimamos» las dudas y la ayuda mutua. Por tanto, es necesario promo- 
ver su reflexión ofreciendo consignas para una petición efectiva de ayuda, 


véase la tabla 4.5. 


116 


Tabla 4.5. Consignas para una petición efectiva de ayuda 


Consigna Ejemplo 


Saber a quién pedir cada cosa. Esto a mi compañero/a. 
Esto mejor al profe. 


Ser concreto en lo que se quiere. Me atasco sólo en la división con decimales. 
No sé cuál es el predicado en esta frase. 


Explicar por qué necesito ayuda. Lo he intentado pero no lo comprendo. 
No vine el día de la explicación. 
Me duele la cabeza y me cuesta concentrarme. 


Si es necesario, avanzar un refuerzo. Estaría tan contento si entendiera esto. 
Te agradecería tanto... 


Tener confianza en la persona He pensado: seguro que Ana me puede ayu- 
(sobre todo sentirla). dar. 


Si nos niegan ayuda, no abandonar: | Si tú no lo sabes, ¿dónde podría buscar? 
pedir una alternativa o pedir ayuda a | ¿Quién podría ayudarme? 
otros. 


3.2.3 Ofreciendo y dando ayuda 


La habilidad complementaria es la de ofrecer y prestar ayuda, para lo cual 
también podemos trabajar con el grupo consignas y recomendaciones: 


+ Empezar siempre escuchando y comprendiendo al otro. 

+ Ofrecer la ayuda antes de darla. 

+ Animar/motivar al compañero. 

+ Guiar entre las alternativas. 

+ Asegurarnos de la comprensión. 

+ Hacer preguntas de reflexión: ¿Por qué así no se resuelve? ¿Qué te 
falta? ¿Dónde está el error? ¿Dónde puedes encontrarlo? Si aquí 
dice x, ¿por qué tú haces y...? 

+ Hacer sugerencias: Si lo intentas así..., ¿por qué no pruebas de otra 
forma...? 

» Ofrecer recursos: En el diccionario/libro de texto viene. ¿Lo has bus- 
cado en internet? ¿Has preguntado al profe? Con el lápiz fino es más 
fácil. 

* Si es una tarea concreta, asegurarnos de que la próxima vez podrá ha- 
cerlo «él/ella solo/a». 
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3.3 Habilidades específicas para cooperar en el aula 


En el capítulo anterior se ha hablado de las normas y de su importancia 
para el funcionamiento de los equipos. Estas normas son habilidades bási- 
cas necesarias para sustentar el trabajo cooperativo en el aula. 

Una estructuración detallada de las habilidades ha sido realizada y apli- 
cada en el aula por Francisco Zariquiey y Pilar Moya basándose en pro- 
puestas de David y Roger Johnson y Edythe Holubec. Nos interesa espe- 
cialmente ofrecer esta clasificación porque implica una graduación de la 
dificultad y una progresión comprensible para los alumnos. Se va adaptan- 
do a su desarrollo evolutivo y dentro de cada nivel a la evolución de cada 
grupo (Moya y Zariquiey, 2008; Johnson, Johnson y Holubec, 1999). 

Estos cuatro tipos de habilidades son conocidas como «las cuatro efes»: 


Habilidades de formación. 
Habilidades de funcionamiento. 
Habilidades de formulación. 
Habilidades de fermentación. 


EI 


Los cuatro niveles constituyen una secuenciación evidente a la hora de 
trabajar las habilidades cooperativas: 


1. Comenzamos por las habilidades de formación, de cara a asegurar- 
nos de que todos los integrantes del grupo estén bien orientados ha- 
cia el pensamiento en conjunto. 

2. Continuamos con las habilidades de funcionamiento, que ayudan al 
grupo a operar con fluidez y a establecer relaciones constructivas. 

3. Luego, las habilidades de formulación aseguran que el aprendizaje 
de alta calidad tenga lugar en el grupo y que sus miembros produz- 
can el procesamiento cognitivo necesario. 

4. Por último, las habilidades de fermentación, que son las más com- 
plejas y las más difíciles de dominar, aseguran la existencia del de- 
safío y el desacuerdo intelectuales en el grupo. 


Pasamos a describirlas. 


3.3.1 Habilidades de formación 


Constituyen un conjunto inicial de habilidades destinadas a la organización 
de los grupos de aprendizaje y al establecimiento de normas mínimas de 
conducta adecuadas. 
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Las más importantes son: 


* Formar los grupos rápidamente y sin ruidos indebidos. Los alumnos 
pueden necesitar practicar el procedimiento de constituir los grupos va- 
rias veces para llegar al momento en que la rutina sea fluida y tranquila. 

» Permanecer con el grupo. Los alumnos que recorren el aula durante el 
tiempo de trabajo en grupo son improductivos y distraen a los demás. 
Es importante que el propio grupo se ocupe de que nadie «pulule» y 
todos se concentren en la actividad de su grupo. 

» Mantener el nivel reducido de ruido. Aunque los grupos de aprendiza- 
je dependen de la interacción personal, no necesitan ser ruidosos. La 
constitución inicial del grupo de modo tranquilo debe continuar con 
un hábito de trabajo tranquilo. Los roles de control dentro del grupo 
pueden ayudar a mejorar este aspecto. 

* Mantener manos (y pies) lejos de los de los demás. Es importante trabajar 
este aspecto como habilidad específica, puesto que los niños más peque- 
ños buscan el contacto físico como modo de relación, pero eso puede dis- 
traerles del objetivo de la tarea y generar conflictos gratuitos. 

* Cuidar los materiales con los que se está trabajando. Ya que los gru- 
pos cooperativos condicionan el compartir materiales, la responsabili- 
dad sobre su cuidado es también compartida. 

» Alentar la participación de todos. Todos los integrantes del grupo tie- 
nen que compartir sus ideas y materiales y ser parte de los esfuerzos 
grupales para alcanzar el logro. Si algún alumno es más pasivo y le 
cuesta más la participación, sus propios compañeros tienen como ta- 
rea el favorecer su incorporación, al margen de que las técnicas utili- 
zadas lo faciliten, y también al margen de la supervisión del profesor. 

* Respetar el turno de palabra. Esta habilidad, que aparentemente pare- 
ce estar en contra de una interacción espontánea, es sin embargo bási- 
ca para el funcionamiento del grupo y está muy relacionada con el 
prerrequisito de la escucha. Escuchar al otro es el objetivo principal, 
apreciar lo que dicen los demás es la base de un diálogo ordenado. Al 
principio podrá ser útil el ro! de supervisión, y también actividades de 
práctica del tipo «bola de nieve» (repetir la intervención o el argumen- 
to del anterior antes de expresar el propio). 

* Llamar por el nombre a los demás integrantes del grupo. El respeto a 
las personas debe ser una máxima del grupo, y este respeto empieza 
por la manera de dirigirse unos a otros, evitando motes, insultos y 
apelativos ofensivos que pueden generar conflictos y están en la base 
de la exclusión e incluso las conductas que derivan en el acoso. 

* Mirar al que habla. Además de una señal de respeto es una condición 
para la atención, y también para la valoración del mensaje de los otros. 
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Respetar las opiniones de los demás. No despreciar las opiniones del 
otro, ni tratar de imponer la propia por la fuerza. Como veremos en 
habilidades superiores, esto no significa compartir necesariamente 
las opiniones ajenas, sino escucharlas, comprenderlas y rebatirlas. En 
aprendizaje cooperativo la divergencia se considera siempre generado- 
ra de conocimiento. 


3.3.2 Habilidades de funcionamiento 


Este 


segundo nivel pretende orientar los esfuerzos grupales a la realización 


de las tareas y al mantenimiento de relaciones de trabajo positivas. Conservar 
a los integrantes del grupo trabajando, hallar procedimientos eficaces de tra- 
bajo y fomentar la existencia de un clima agradable y amistoso es vital para 
el funcionamiento efectivo en los grupos de aprendizaje cooperativo. 
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Hay que orientar el trabajo del grupo... 


1) definiendo y redefiniendo si es necesario el propósito de la tarea, 

2) estableciendo o llamando la atención sobre los límites de tiempo, 

3) ofreciendo procedimientos sobre cómo realizar una tarea con ma- 
yor eficacia. 


Esta tarea de orientación puede ser realizada por el profesor al 
principio, pero poco a poco la evolución de los alumnos permitirá dis- 
tribuirla en los roles de grupo o incluso, en alumnos mayores, produ- 
cirse como un hábito de trabajo. 

Expresar puntos de vista respecto de la tarea que se está realizando. 
Como hemos comentado, la divergencia es siempre positiva, y un gru- 
po que funciona es un grupo que genera muchas opiniones diferentes 
y el debate consiguiente. 

Expresar apoyo y aceptación. Puede materializarse tanto de manera 
verbal como no verbal, a través del contacto visual, el interés, el elo- 
glo y la preocupación por las ideas y las conclusiones de los demás. 
Como vimos al hablar de las habilidades vitales, el grupo es el lugar 
para establecer vínculos afectivos y regalar simpatía. 

Parafrasear las aportaciones de otro integrante del grupo. Ya hemos 
comentado la escucha en las habilidades de formación. El parafraseo 
es una sencilla técnica de escucha activa que demuestra la recepción y 
valora las actuaciones del otro. 

Pedir ayuda o aclaraciones respecto de lo que se está diciendo o ha- 
ciendo en el grupo. Ya hemos comentado la petición de ayuda como 


habilidad específica. El grupo es responsable de que todos los miem- 
bros comprendan la tarea y sean capaces de realizarla dentro de sus lí- 
mites (pensemos también en alumnos con necesidades educativas es- 
peciales o de incorporación tardía). 

» Ofrecerse para explicar o aclarar. Es la habilidad complementaria a la 
anterior. En el seno de un grupo heterogéneo siempre habrá alumnos 
con más capacidad o con más aptitudes en cierta materia y el hábito 
de ofrecer ayuda asegura el uso de ese recurso y el intercambio entre 
los compañeros. La ayuda puede comenzar por un ofrecimiento o por 
una petición; en cualquier caso, el círculo de la ayuda está asegurado, 
y cada acto de ayuda es un ejemplo que consolida el grupo. 

* Dar apoyo y energía al grupo cuando el nivel de motivación es bajo... 
demostrando entusiasmo, sugiriendo nuevas ideas, recurriendo al hu- 
mor (no agresivo). 

Esta función de apoyo puede ser inicialmente contenido de un rol 
rotativo como práctica, aunque debe ser ejercitada por todos, sobre 
todo en momentos en que hay mayor dificultad de la tarea o cansan- 
cio. Animar al grupo en los malos momentos se podrá convertir en un 
valioso aprendizaje para la vida social adulta. 

* Tomar decisiones compartidas basadas en el consenso y la negocia- 
ción. Para esta habilidad se puede seguir un sencillo protocolo: 


1. Hacer propuestas argumentadas por turno. 
2. ¿Hay consenso sobre alguna de ellas? 
3. Negociar acuerdos parciales, totales o una distribución de tareas. 


» Resolver conflictos de forma constructiva. A este respecto, la negocia- 
ción y la resolución de conflictos tienen una mecánica propia que tra- 
taremos más adelante. 


3.3.3 Habilidades de formulación 


Estas habilidades son las que facilitan los procesos psíquicos necesarios 
para construir una comprensión más profunda de lo que se está estudian- 
do, para estimular el uso de estrategias superiores de razonamiento y mejo- 
rar el dominio y la retención de los contenidos. 

Como el propósito de los grupos cooperativos es mejorar el aprendizaje 
de todos sus integrantes, éstas son habilidades específicamente destinadas a 
proporcionar métodos formales para procesar los materiales que se están 
estudiando. 
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+ Resumir. En grupo se puede trabajar sintetizando en voz alta lo que se 
acaba de leer o comentándolo tan completamente como sea posible 
sin recurrir a notas o al material original. Todos los integrantes del 
grupo deben resumir de memoria a menudo, para optimizar así su 
aprendizaje. 

» Corregir. Se trabaja corrigiendo el resumen o tarea de otro y agregan- 
do información importante no incluida. Así se completa el producto 
del grupo. 

* Elaborar. Se trata de buscar las relaciones entre lo que se está apren- 
diendo y otros contenidos, bien aprendidos anteriormente o accesibles 
en otras fuentes que manejan. También se puede emplear la elabora- 
ción enriqueciendo tareas divergentes, como resolución de problemas, 
planes de trabajo o pequeñas investigaciones. 

* Explicar. Es necesario que haya un espacio para describir cómo se ha 
de realizar una tarea (sin dar la respuesta concreta) y pedir a los com- 
pañeros que hagan lo mismo. 

* Verificar la comprensión. En conexión con lo anterior, se trata de pe- 
dir a los miembros del grupo que expliquen, paso a paso, el razona- 
miento usado para realizar la tarea. De ese modo, se consigue que ese 
razonamiento sea evidente y quede abierto a la corrección y la discu- 
sión. 

* Buscar formas inteligentes de recordar ideas y hechos importantes. 
Recurrir a reglas mnemotécnicas, dibujos, imágenes mentales y otras 
ayudas para la memoria, y compartirlas con el grupo. 


3.3.4 Habilidades de fermentación 


Permiten a los estudiantes involucrarse en controversias académicas. Algu- 
nos de los aspectos más importantes del aprendizaje tienen lugar cuando 
los integrantes del grupo desafían con destreza las conclusiones y los razo- 
namientos de los demás. 

Las controversias académicas hacen que los miembros del grupo «pro- 
fundicen» en los materiales, ensamblen un razonamiento para sus conclu- 
siones, piensen de maneras divergentes sobre los diferentes temas tratados, 
busquen más información para apoyar sus posiciones y discutan constructi- 
vamente soluciones o decisiones alternativas. 

Aunque se despliegan completamente en la etapa de secundaria, cuando 
es posible un pensamiento más abstracto, no debemos renunciar a su prácti- 
ca y aprendizaje en edades inferiores. 

Habilidades de fermentación serían: 
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* Criticar ideas sin criticar a las personas. La crítica respetuosa y posi- 
tiva es una importante habilidad para la vida adulta, que en muchos 
casos no hemos adquirido (véase los medios de comunicación). Se 
pueden trabajar con los chicos fórmulas del tipo: «comprendo tu opi- 
nión, pero yo opino que...», etc. 

» Integrar ideas diferentes en una única conclusión. Consideramos 
esta habilidad como una modalidad de «resumen» muy importante, 
ya que implica el esfuerzo de los alumnos por relacionar todas las 
aportaciones útiles para un resultado final. El rol del compendiador 
se asocia a esta función, en la que no obstante pueden colaborar to- 
dos. Una de las técnicas simples, «lápices al centro» es adecuada 
para trabajar esta habilidad. En ella un responsable dirige un diálogo 
sin escribir nada hasta que no se llega a un acuerdo común de res- 
puesta. 

* Pedir justificaciones para una conclusión o una respuesta de uno de 
los integrantes del grupo. Implica el esfuerzo cognitivo de elaborar ar- 
gumentos y hacerlos comprender a los demás. 

» Ampliar la respuesta o la conclusión de otro integrante del grupo 
agregando información o implicaciones. Habilidad de segundo orden 
que implica otras previas: escucha y comprensión de intervenciones 
ajenas; consideración no-competitiva de los argumentos del otro, 
puesto que me obligo a completarlos haciendo comunes las propues- 
tas ajenas. 

* Indagar mediante preguntas que lleven a una comprensión o un análi- 
sis más profundos. En la línea de la anterior, pero usando el recurso 
socrático de la pregunta que «ilumina». Por ejemplo: «¿Serviría en 
esta otra situación...?»; «¿Qué más te hace creer que...?»; «¿Si altera- 
mos el orden pasa lo mismo?». 

* Generar más respuestas yendo más allá de la primera conclusión y 
produciendo varias respuestas plausibles para escoger. («¿Habría 
otra solución posible...?). En matemáticas es muy utilizable, pero 
también en dilemas de ciencias naturales o sociales, o en la propia 
planificación de la tarea de grupo. 

» Verificar la realidad contrastando el trabajo del grupo con las ins- 
trucciones, el tiempo disponible y los temas a los que el grupo se 
enfrenta. Esta habilidad está estrechamente relacionada con la au- 
toevaluación continua de la labor del grupo, para lo cual debe haber 
un control en la «agenda grupal» y un rol rotativo asociado a ella. 


Proceso de trabajo con las habilidades. Para cada habilidad o grupo de 
ellas podemos seguir un mismo procedimiento: 
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Selección. Qué habilidades es necesario trabajar en cada momento. 
Sensibilización. Asegurarse de que los alumnos vean la necesidad 
de la habilidad. 

3. Comprensión. Asegurarse de que los alumnos entiendan de qué se 
trata la habilidad y cuándo se debe usar. 

4. Planificación. Preparar situaciones de práctica y fomentar el domi- 
nio de la habilidad. 

S. Práctica comprensiva. Asegurarse de que los alumnos dispongan 
del tiempo y de los procedimientos necesarios para el procesamien- 
to del uso de la habilidad (y reciban retroalimentación). 

6. Práctica repetitiva. Asegurarse de que los alumnos perseveren en la 

práctica de la habilidad hasta que se convierta en una acción natural. 
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Puede resultar útil que los propios alumnos elaboren con nuestra ayuda 
fichas de habilidad para cada una de las que vayamos trabajando. Se ofrece 
un ejemplo en el cuadro siguiente. 


Nombre: FOMENTAR LA PARTICIPACIÓN 


Definición: 
Animar a los compañeros del equipo a que se involucren en el trabajo que estemos de- 
sarrollando; que ofrezcan sus ideas, opiniones y puntos de vista sobre la tarea. 


Cualidades asociadas: 
Activo, participativo, generoso, curioso 


¿Cómo se ve? ¿Cómo suena? 
Sonrisas ¿Cuál es tu idea? 
Contacto visual ¡Fantástico! 
Pulgares arriba ¡Buena idea! 
Palmada en la espalda Muy interesante 


Roles en el grupo de trabajo para la práctica de habilidades. Ya se ha 
mencionado en el capítulo 1 la relación de los roles con las habilidades. Su 
uso en el grupo para el trabajo y consolidación de las habilidades cooperati- 
vas tiene muchas ventajas: 


— Ayuda a esclarecer y diferenciar las distintas habilidades y su fun- 
ción en la vida del grupo. 

— Procura una doble perspectiva: cuando yo desempeño el rol aprendo 
unas cosas; cuando lo observo en otros aprendo otras y completo el 
aprendizaje. 

— Fomenta la autoestima: todos podemos ejercer todos los roles. 
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— Fomenta el autoconocimiento: me siento mejor en un rol que en 


otro. 


— Previene la exclusión: nadie se queda sin desempeñar roles, todos 
participamos. 


En ese mismo capítulo se indica que los roles pueden ser múltiples, aun- 
que se indican algunos básicos. Para su selección adjuntamos la tabla 4.6. 


Tabla 4.6. 


Tipo de rol 


Roles que ayudan a 
la conformación del 


grupo 


Funciones asociadas 


Supervisor del ruido y tono 
de voz. 
Supervisor de los turnos. 


Ejemplo de actuación 


Por favor, hablemos más bajo. 
Ahora es el turno de... 


Roles que ayudan al 
grupo a funcionar 
mejor 


Encargado de explicar ideas 
y procedimientos. 
«Secretario» o encargado de 
registrar hechos o tiempos. 
Encargado de participación. 


Nos tenemos que dividir el tra- 
bajo así... 
Nos quedan 3 minutos. 


Juan no ha hablado aún. 


Roles que ayudan al 
tratamiento de la in- 
formación y la inte- 
gración del conoci- 
miento 


Compendiador. 

Corrector. 

Encargado de verificar la 
comprensión. 


En resumen, las conclusiones 
son... 

Debemos revisar el resultado 
¿Todos lo hemos compren- 
dido? 


Roles que ayudan a 
incentivar el pensa- 
miento 


Crítico de ideas (no de perso- 
nas). 

Encargado de ampliar. 
Promotor de opciones diver- 
sas. 


¿Qué inconvenientes tiene esta 
idea? 

¿Y si buscamos más en la red? 
Ahora veamos otras propues- 
tas. 


Roles relativos a re- 
cursos, motivación... 


Encargado del material. 
Encargado de comunicación 
con profesor y otros grupos. 
«Animador». 


E) 
E 


Si no sale, ¡tenemos que pro- 
bar otra vez! 


3.4 Habilidades para la comunicación y la prevención 
o resolución de conflictos 


Una vez analizadas las habilidades cooperativas, queremos detenernos en 
las que son, sin duda, las habilidades más importantes para una vida grata 
en el grupo y para su supervivencia: son las que se refieren a la prevención 
y resolución de los conflictos. Cualquier grupo humano produce conflictos, 
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los gestiona de uno u otro modo y los transforma, dependiendo su evolu- 
ción en gran medida de lo que haga con los conflictos, que, inevitablemen- 
te, marcan su vida como grupo. Es cierto que el grupo clase y los grupos 
cooperativos que podamos constituir son grupos «protegidos» por el entor- 
no escolar y la figura del profesor (y por lo tanto van a generar menos con- 
flictos que los pseudogrupos espontáneos de ámbitos como el recreo), pero 
por eso mismo representan una excelente oportunidad de aprender a gestio- 
nar esos conflictos. Además, el uso de las habilidades cooperativas descri- 
tas asegura ya un alto grado de prevención de conflictos, pero es necesario 
que los alumnos reflexionen sobre la naturaleza de los mismos y los sepan 
manejar desde la comunicación no agresiva. 

Por eso comenzaremos hablando de la comunicación en los conflictos, 
describiendo dos habilidades fundamentales: la escucha activa y los mensa- 
jes en primera persona. Después hablaremos del proceso para la resolución 
de conflictos en el grupo. 


3.4.1 La comunicación en los conflictos 


En primer lugar nos interesa destacar el papel de la comunicación en los 
conflictos, puesto que la mala comunicación los origina, pero también una 
buena comunicación es capaz de resolverlos. A nivel preventivo, y también 
para su resolución, debemos considerar dos habilidades básicas: 


a) Para el receptor: la escucha activa. 
b) Para el emisor: los mensajes en primera persona. 


Pasamos a analizarlas. 


a) Escucha activa en la ayuda escolar. Escuchar no es criticar, juzgar, 
descalificar, ignorar... Muchas de estas cosas las hacemos cuando decimos 
que estamos escuchando, y no favorecen el trabajo en un grupo cooperati- 
vo, sino que provocan conflictos. En cambio, hay cosas que sí podemos ha- 
cer al escuchar: 


1. Observar el lenguaje no verbal. Imprescindible para evaluar cómo 
es la actitud del otro. Nos permitirá advertir tranquilidad, ansiedad, 
agresividad... 

2. Mostrar interés. 

+ Verbalmente: palabras neutras, preguntas abiertas: «¿Puedes contar- 
me más sobre esto?», «Entonces ¿tú sabes hacer este problema?». 
+ No verbal: gestos claros que denoten interés. 
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b) 


Clarificar. 

* Sirve para obtener información necesaria para comprender, me- 
diante preguntas abiertas acerca de detalles importantes. 

+ No se trata de realizar un «interrogatorio», que podría romper la 
comunicación, sino de seleccionar aspectos importantes: «¿En- 
tonces las paralelas son también secantes?», «¿Creéis que es im- 
portante respetar la diversidad?». 

Parafrasear. 

+ Consiste simplemente en repetir con otras palabras lo mismo que 
ha dicho el interlocutor. 

* Sirve para comprobar/demostrar que has entendido lo que el emi- 
sor ha querido decir, e inmediatamente le induce a pasar a un ni- 
vel más profundo de explicación en su relato. «Entonces lo que 
me estás diciendo es que podíamos buscar información pregun- 
tando a nuestros padres...», «Entonces te ha molestado cuando 
yo he dicho que...». 

Reflejar. Sirve para comprobar que has entendido los sentimientos 

que ha expresado el emisor. Es un parafraseo emocional, que hace 

sentir al interlocutor que sus emociones son compartidas: «Enton- 
ces te sientes humillado cuando te dicen que no lo sabes...». 

Resumir/estructurar. Consiste en agrupar la información dada de 

hechos y sentimientos. Da la oportunidad de corregir o añadir algo: 

«Entonces, si no te he entendido mal..., estamos de acuerdo en ha- 

cer a, b y c, pero lo más importante sería C...». 

Reformular. Invitar a repetir las ideas expresadas pero introducien- 

do nuevos enfoques o reconvirtiendo expresiones agresivas en aser- 

tivas: «Cuando dices que José ha dicho una tontería, querrás decir 
que no es la respuesta correcta, ¿no?». 

Hacer preguntas circulares. El propósito es plantear cuestiones que 

promuevan la reflexión, la reconsideración de posiciones, la imagi- 

nación de soluciones... Es un recurso muy importante para hacer 

«avanzar» al grupo en la resolución de problemas: «Entonces, ¿por 

qué creéis que el resultado no da exacto?»; «¿Cómo podríamos tra- 

bajar para que no volviera a surgir este problema?». 


Los mensajes en primera persona. La interacción cara a cara que 


promueve el aprendizaje cooperativo se presta a intercambiar continuamen- 
te mensajes, y en esto hay una ley cierta: los mensajes en segunda persona 
originan más conflictos y los agravan. Un mensaje «tú» o «vosotros» está 
aludiendo directamente a la persona, y puede implicar que un miembro del 
grupo tiene la capacidad o atribución de calificar a los demás, juzgarlos, in- 
terpretar sus actos o decidir lo que tienen que hacer. 
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El trabajo grupal en clase es escenario frecuente de frases que podría- 


mos reconvertir, véase tabla 4.7. 


Tabla 4.7. Reconversión de frases 


Mensaje en 2.* persona 


¡Eres un pesado, deja de moverte! 


Mensaje alternativo en 1.* persona 


Cuando me das con la pierna me pongo 
nervioso, ¿podrías parar? 


Eres una egoísta porque no piensas en el 
grupo... 


Si todo lo hace uno, los demás no partici- 
pamos. 


Déjalo, que tú no sabes hacer divisiones. 


¿Quieres que te ayude a dividir? 


Los que sois de x signo político/vais a 
religión/no vais, estáis locos. 


Yo pienso de otra forma porque... 


¡Qué mal lo haces, torpe, no es así! 


Así no avanzamos. Probemos de esta forma... 


Vete a un grupo donde te aguanten. 


No estaremos bien en el grupo si sigues así. 


¡Tú harás lo que diga la mayoría! 


¡Eh, cabeza hueca, nunca te acuerdas de 
nada! 


Yo creo que hay que respetar la votación. 


Si tenemos que recordarte tu función, no 
avanzamos. ¿La puedes apuntar? 


3.4.2 Proceso para la resolución de conflictos en el grupo 


Los procedimientos de resolución de conflictos aplican la lógica de la escu- 
cha y la empatía para llegar a necesidades comunes y poder concretar un 
acuerdo. Según el mayor o menor grado de intervención de un tercero, ten- 
dríamos una progresión desde el juicio externo hasta la negociación espon- 


tánea, véase tabla 4.8. 


Tabla 8. 
Procedimiento Papel de las partes 

Juicio El juez (profesor) decide. 

Arbitraje El árbitro toma una decisión que las partes se comprometen pre- 
viamente a respetar. 

Conciliación El conciliador habla con una y otra parte por separado, transmi- 
tiendo propuestas e intentando la comunicación directa. 

Mediación El mediador ayuda a las partes a comunicarse y llegar a un acuerdo. 

Negociación Las partes negocian directamente sin terceros. 
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Existen numerosas experiencias de mediación en conflictos en el centro 
educativo como fórmula ideal para la resolución de conflictos entre alum- 
nos. No obstante, pensamos que en el marco reducido del grupo cooperati- 
vo, los alumnos deben aprender progresivamente a negociar de forma autó- 
noma, siguiendo ciertos pasos: 


+ Definiendo en qué consiste el conflicto. 
Identificando sus elementos. 

+ Pensando en soluciones alternativas. 

+ Anticipando sus consecuencias. 

+ Eligiendo la mejor solución. 


Este proceso debe ser un contenido de aprendizaje más para el grupo, 
y puede trabajarse primero a nivel de aula y después con dramatizacio- 
nes en los grupos cooperativos. Aprender el sentido y seguir la secuencia 
de resolución se convierte en una habilidad más para la cooperación en- 
tre los alumnos. En ese proceso concedemos especial importancia a que 
se sigan las rutinas de comunicación de la escucha activa y los mensajes 
no agresivos en primera persona, con especial atención a la expresión de 
los propios sentimientos. Los propios grupos pueden practicar casos dra- 
matizados con observadores que controlen en qué medida se siguen las 
consignas. Si la comunicación es correcta, la resolución de cualquier 
conflicto será fácil, y este aprendizaje podrá extrapolarse fuera de la 
clase. 

En el caso de la negociación, adaptaremos así la secuencia (Gómez, M. J.; 
Negro, A. y Torrego, J. C. (2007): 


Acordar la negociación. 
Recoger puntos de vista. 
Buscar los temas a resolver. 
Proponer posibles soluciones. 
Valorar las opciones. 
Acuerdo. 

Revisión del acuerdo. 


A SAA NS 


Ilustraremos esa secuencia con un breve ejemplo (forzosamente irreal, 
por su extensión) con el fin de aclarar el sentido de los apartados en un 
conflicto típico del trabajo de grupo, véase tabla 4.9. 
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Tabla 4.9. 


Fase 


Acordar la 
negociación 


Contenido 


Las partes deciden 
negociar en un lugar 
y momento. Se 
comprometen a se- 
guir unas reglas. 


Ejemplo 


Sara y Luis están enfrentados y se han insulta- 
do en clase. 

«Vamos a hablar las cosas en el recreo. He- 
mos acordado escucharnos con respeto e in- 
tentar un acuerdo». 


Recoger 
puntos 
de vista 


Cada parte expone 
su visión, sus senti- 
mientos, sus necesi- 
dades. 


S.: Tú siempre quieres hacerlo todo en el gru- 
po, y no dejas nada para los demás. Yo, en 
particular, me siento ignorada. 

L.: Si a los demás no se les ocurre nada, yo no 
tengo la culpa, me fastidia que me pongas la 
etiqueta de «el listo». Tú lo que pasa es quie- 
res protagonismo (etc.). 


Buscar los 
temas a 
resolver 


Centrar la negocia- 
ción en los temas 
importantes. 


S.: Yo creo que aquí lo importante es pensar 
en los demás. 

L.: Sí, pero también es importante que cada 
uno pueda aportar todo lo que sabe. 


Proponer 
posibles 
soluciones 


Se proponen alter- 
nativas que puedan 
cubrir las necesida- 
des. 


S.: Yo propongo que haya un turno obligato- 
rio, para que todos podamos hablar. 

L.: Yo propongo que si tú quieres decir algo, 
levantes la mano. 


Valorar las 
opciones 


Se tratan las venta- 
jas e inconvenientes. 


S.: Levantar la mano es muy artificial, pero sí 
estaría bien dar una oportunidad a todos. 

L.: Un turno obligatorio puede intimidar a los 
que no quieran hablar. 


Acuerdo 


Se elige una solu- 
ción que resulte be- 
neficiosa para las 
partes y el grupo. 


S.: Podíamos hacer que al que le toque de se- 
cretario nombre a cada uno para animar a que 
todos aporten algo más. 

L.: Y si en el día hay aportaciones de todos, 
nos pondremos un positivo en la agenda. 

S.: De acuerdo, se lo propondremos al resto 
del grupo y al profesor. 


Revisión del 
acuerdo 


Se comprueba que 
la solución acordada 
ha mejorado la si- 
tuación. 


L.: Al final de la semana veremos con el profe 
si la situación ha mejorado. 
S.: Vale. 


Secuencias como esta pueden ser objeto de práctica en el grupo como 
una habilidad más que hace al grupo más fuerte frente a los pequeños pro- 
blemas diarios, pero sobre todo será un aprendizaje para la vida social pos- 


terior. 
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4. Secuencia de implantación del aprendizaje cooperativo 


Llegados a este punto vamos a describir cómo se puede desarrollar el pro- 
ceso de implantación del aprendizaje cooperativo partiendo de las fases que 
se dan en la evolución del grupo y considerando las habilidades descritas. 
No olvidemos que tendremos que trabajar las habilidades que correspondan 
siguiendo los procedimientos indicados. Con esta intención iremos incor- 
porando elementos de la secuencia de implantación planteado por el Labo- 
ratorio de Innovación Educativa de la Cooperativa José Ramón Otero”. 

Vamos a ir incorporando en cada fase el tamaño del agrupamiento ade- 
cuado, la duración, el tiempo de trabajo en equipo, las técnicas y métodos a 
utilizar”, el uso de roles en los equipos, las destrezas cooperativas, de reso- 
lución de conflictos, de ayuda que trabajaremos o utilizaremos, y comenta- 
remos finalmente cómo todo ello se adapta a esa fase del grupo y facilita 
llegar a la siguiente. 


4.1 Fase 1: de formación-orientación 


Es la situación inicial de «agrupamiento», no de grupo. 

En esta fase, dado que no hay aún una estructura grupal, además de las 
actividades de presentación, de conocimiento y de confianza y aceptación, 
o el uso de la asamblea podemos realizar las siguientes actuaciones que 
contribuirán al desarrollo del grupo y a la implantación gradual del apren- 
dizaje cooperativo. Éstos serán los primeros pasos: 


* Agrupamiento por parejas. Es una estructura sencilla de utilizar y no 
exige un nivel de habilidades sociales alto. El nivel de ruido es infe- 
rior al que se daría en agrupamientos mayores; y las parejas nos per- 
miten empezar a utilizar rutinas de trabajo y habilidades cooperativas 
en las diversas situaciones de aprendizaje que se presentan en el aula 
de una forma sencilla. Aun en el caso de que los alumnos ya estén 
acostumbrados a sentarse en grupos (que no es lo mismo que trabajar 
en grupos), es conveniente mantenerlos pero poniendo el énfasis sobre 
el trabajo de parejas dentro de los equipos. 

* Duración de las parejas. Puede ser muy flexible. Dado que se en- 
cuentran en una fase en que se están conociendo, es un momento muy 
interesante para «realizar pruebas» y ver qué parejas funcionan mejor 


2 Consultar http://www.jrotero.org/index.php/jro+t 
3 Recomendamos consultar el capítulo 5 donde aparecen propuestas. 
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y cuáles peor. Esta información puede ser útil para formar los prime- 
ros equipos-base. Se podrían cambiar semanal o quincenalmente, so- 
bre todo aquellas que no funcionen bien. 

* Tiempo de trabajo en equipo. Corto, en períodos de 5 a 10 minutos. 
Se trata de ir incorporando progresivamente breves períodos de traba- 
jo cooperativo dentro de la dinámica habitual de la clase. 

* Técnicas y métodos a utilizar: Proponemos el uso de técnicas simples, de 
corta duración, ya que requieren un nivel de destrezas cooperativas bajo. 
En el siguiente capítulo se detallan y ejemplifican. Dado que es el primer 
momento en que se utilizan y teniendo en cuenta el papel que el profesor 
ha de tener en esta fase, recomendamos esta secuencia de aplicación: 


Describir con claridad y precisión la tarea que se propone. 
Requerir a las parejas la producción de un resultado específico, 
por ejemplo una respuesta escrita. 

3. Elegir a unas cuantas parejas para que expongan a la clase su tra- 
bajo, para asegurar que se toma en serio la actividad. 

4. Incorporar una técnica cada vez y utilizarla de forma sistemática 
durante un cierto tiempo (una semana, quince días), hasta que 
veamos que los alumnos la han interiorizado. En ese momento in- 
troducimos otra y la combinamos con la anterior. 

5. Moverse por la clase y controlar el desarrollo de la actividad. 
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Pueden incorporarse estas técnicas en los distintos momentos del 
desarrollo de la clase (activación de conocimientos previos, presentación de 
contenidos, realización de ejercicios, etc.). 

Si vemos que las parejas funcionan adecuadamente, podemos plantear el 
uso de técnicas (estructuras simples) para dos parejas, como por ejemplo 
«lápiz al centro», que se describe en el capítulo 5, o «cabezas pensantes», 
que se ha descrito en el capítulo 1, con lo que nos estamos introduciendo ya 
en la siguiente fase. 


* Utilización de roles en los equipos. Al trabajar inicialmente en parejas 
no serían necesarios. Dependiendo de la combinación de técnicas po- 
drían hacer de portavoces alternativamente o de una manera aleatoria 
cuando sea necesario. 

* Habilidades a trabajar. En nuestros primeros pasos con el aprendizaje 
cooperativo conviene centrarse en que los alumnos adquieran lo que 
Johnson, Johnson y Holubec (1999) denominan habilidades de forma- 
ción. Estas destrezas apuntan hacia una organización mínima del tra- 
bajo en equipo y al establecimiento de un breve conjunto de normas 
de conducta adecuadas. 
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Si utilizamos estas actividades, estructuradas de la manera que se indica, 
junto con actividades de conocimiento y confianza entre ellos, los alumnos 
van a interactuar, van a conocer a sus compañeros y al profesorado, sabrán 
cómo realizar las tareas y conocerán el modo de funcionar de la clase, ya 
que establecemos rutinas habituales dentro de nuestras sesiones. Esto les 
permite saber lo que tienen que hacer en cada momento. 

Es fácil que así se cree un clima de confianza y aprecio. 


4.2 Fase 2: de establecimiento de normas y resolución de conflictos 


Recordemos que en esta fase surgen insatisfacciones y conflictos para los 
cuales tenemos que poner en marcha procedimientos de trabajo grupal que 
permitan superarlos. Es fundamental ir avanzando en la autonomía del gru- 
po. En ella vamos a consolidar la tarea realizada y crearemos equipos esta- 
bles que trabajen con técnicas cooperativas informales. Por tanto, podemos 
realizar las siguientes actuaciones para continuar con el desarrollo del gru- 
po y la implantación del aprendizaje cooperativo: 


* Utilización de equipos de cuatro alumnos. Lo que hacemos es pasar 
de la pareja a estos pequeños agrupamientos, que son fáciles de coor- 
dinar y para los cuales ya han desarrollado las habilidades básicas 
para gestionarlos. 

* Duración de los equipos. Al ser equipos de cuatro necesitan tiempo 
para que se conozcan más en profundidad, confíen, aprendan a traba- 
jar juntos y pongan en práctica procedimientos de resolución de con- 
flictos. Estos equipos ya serían equipos-base, por lo que convendría 
mantenerlos como mínimo un mes y, si es posible, un trimestre. 

* Tiempo de trabajo en equipo. Podemos ir ya a 15-20 minutos por cada 
hora o sesión de clase. Es mejor dividir este tiempo en dos períodos 
separados para que no pierdan eficacia. 

* Técnicas y métodos a utilizar. Dependiendo del momento de evolución 
del grupo podemos seguir con trabajo por parejas introduciendo un 
momento final de consenso dentro del equipo o ir introduciendo técni- 
cas diseñadas para equipos de cuatro. Iremos aumentando su nivel de 
complejidad conforme avance el desarrollo incorporando característi- 
cas del aprendizaje cooperativo que se indican en el capítulo 1 (roles, 
evaluación del trabajo en equipo, etc.). De la misma manera que en la 
fase anterior, es necesario que estructuremos adecuadamente la activi- 
dad y podemos incorporar las técnicas en distintos momentos del de- 
sarrollo de la clase (activación de conocimientos previos, presentación 
de contenidos, realización de ejercicios, etc.). 
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* Utilización de roles en los equipos. Al trabajar con equipos de cuatro 
ya se hace necesario la introducción de los roles. Podemos incorporar 
las funciones indicadas en el capítulo 1 (secretario, que se relaciona 
con el profesor y custodia y completa el Cuaderno de Equipo si se uti- 
liza; supervisor, que garantiza que cada uno hace su tarea y se encarga 
del material, y animador, que busca que todos participen para reforzar 
la cohesión del grupo) o bien los detallados a continuación que, desde 
nuestra experiencia, son muy eficaces: 


1. Uno para dirigir las actividades y repartir el turno de palabra. Con 
esto aseguramos que el equipo trabaje de forma ordenada y sin 
desviaciones. 

2. Un encargado de comunicarse con el docente y los otros grupos, 
y de recoger los materiales necesarios para el trabajo. De este 
modo evitamos el movimiento de los alumnos por la clase y con- 
seguimos que sólo se pregunte al profesor cuando ninguno de los 
miembros del grupo conoce la respuesta. 

3. Un encargado para supervisar el nivel de ruido y la implicación 
en la tarea, para empezar a dotar a los grupos de la capacidad de 
autorregularse. 

4. Un encargado de llevar la agenda grupal y revisar que todos han 
cumplido con el trabajo, para empezar a incidir en la autogestión 
del equipo. 


Estos roles se enseñarán de forma explícita y seguiremos una 
progresión lógica en su implantación, de forma que, en principio, 
partamos de una única función para cada rol, sobre la que iremos 
añadiendo otras. Los períodos para el desempeño de un rol no debe- 
rían ser inferiores a una semana ni superiores a un mes. Conviene 
ponerles un nombre que sea significativo para el alumnado, adecua- 
do a su edad. 

* Habilidades a trabajar. En este segundo momento, además de seguir 
prestando atención a las habilidades de formación, nos centraremos 
en las habilidades de funcionamiento. Trabajaríamos especialmente 
las de resolución de conflictos. 


Con este proceso de implantación disminuirá la insatisfacción inicial y 
aumentarán los sentimientos positivos, tanto entre los miembros de los gru- 
pos como de cara al trabajo. Es evidente que el nivel de autonomía en el 
grupo avanzará considerablemente y nos abrirá las puertas para la siguiente 
fase. No olvidemos que hemos tenido que ir avanzando en la línea de lograr 
metas claras y compartidas, roles asumidos y deseados (tareas definidas y 
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repartidas), normas compartidas, coordinación efectiva y clima general de 
colaboración. 

Este suele ser también el momento adecuado para comenzar a trabajar 
lo que en el capítulo anterior se denomina ámbito C (el trabajo en equipo 
como contenido). El alumnado, al trabajar en equipos de cuatro, comienza 
a tener dificultades a la hora de realizar la tarea. Para resolver esas dificulta- 
des los alumnos necesitan aprender a trabajar en equipo y en este momento 
cobran sentido los instrumentos y procedimientos que se han descrito en el 
capítulo anterior para este ámbito. Preparemos, pues, los procedimientos y 
herramientas que se describen: los Planes del Equipo (y las revisiones pe- 
riódicas) y el Cuaderno del Equipo. Y en su ejecución no olvidemos que lo 
que está detrás son las habilidades descritas en el punto 3. 


4.3 Fase 3: de rendimiento eficaz del grupo 


En esta fase ya tenemos un grupo eficiente, un grupo productivo, un grupo 
cooperativo. 

En ella se da un deseo de participar en la experiencia grupal y un alto ni- 
vel de trabajo. Vamos a perfeccionar el trabajo en equipo y los equipos es- 
tables trabajarán con técnicas y métodos cooperativos. Las actuaciones a 
desarrollar serían: 


* Utilización de equipos de cuatro alumnos. Mantendremos los equipos 
de la fase anterior, ya que tendrán las habilidades necesarias. Si por 
algún problema necesitamos tener grupos de más alumnos, es en este 
momento cuando podemos incorporar grupos de cinco alumnos. 

* Duración de los equipos. Dado que estamos en la fase de productivi- 
dad, durante el trimestre. 

» Tiempo de trabajo en equipo. Podemos aumentar el tiempo real de 
trabajo cooperativo lo que veamos necesario. Si prolongamos mu- 
cho, se requiere por nuestra parte una supervisión constante, ya que 
el nivel de autorregulación del alumnado debe ser alto. Conviene 
introducir pausas para dar consignas y explicaciones cada cierto 
tiempo. 

» Técnicas y métodos a utilizar. A las técnicas cooperativas que hemos 
utilizado hasta ahora se suman los métodos, que suponen un nivel de 
complejidad mayor y la estructuración de todas y cada una de las dis- 
tintas características del aprendizaje cooperativo que vimos en el capí- 
tulo 1. Dentro de los métodos encontramos diferentes niveles de difi- 
cultad, condicionados por el grado de autonomía y control que tienen 
los alumnos sobre su propio proceso de aprendizaje. Por ello, es nece- 
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sario seguir una progresión lógica en su incorporación, yendo de las 
más estructuradas a las más abiertas. Una posible secuenciación, to- 
mando como referencia las técnicas formales más difundidas, sería: 
Trabajo en equipo-logro individual (TELD, Torneos de juegos por 
equipos (TJE), Rompecabezas, Investigación grupal. Alguna de ellas 
las veremos en el siguiente capítulo. 

» Utilización de roles en los equipos. Continuamos trabajando con los 
roles de la fase anterior, aunque introduciendo de forma progresiva 
nuevas funciones en cada uno de ellos, con lo que aumentará el nivel 
de autorregulación de los grupos y la complejidad de las destrezas que 
deberá desarrollar el alumnado. 

» Habilidades a trabajar. En esta fase añadimos a las anteriores las ha- 
bilidades de formulación y fermentación, dirigidas tanto al procesa- 
miento profundo de la información trabajada como a la gestión de los 
conflictos sociocognitivos. 


Con estas actuaciones conseguiremos reforzar la cooperación y podre- 
mos utilizar cualquier tipo de técnica o método de trabajo en grupo. Inten- 
taremos mantener al grupo en esta fase para que el rendimiento y el de- 
sarrollo del alumnado sea el máximo posible. No olvidemos trabajar 
cíclicamente lo mencionado al principio: objetivos claros y compartidos, 
que no haya conflicto con los roles, normas adecuadas a las necesidades del 
grupo y clima general de colaboración. Aquí encuadraríamos también ac- 
tuaciones del tercer ámbito: «el trabajo en equipo como contenido», tal 
como en la fase anterior pero con mayor nivel de complejidad. 


4.4 Fase 4: de finalización 


Esta fase quedaría fuera del proceso de implantación, pero es muy impor- 
tante. Recordemos que también se la denomina de clausura. 

Y es importante porque una buena clausura nos deja con unos senti- 
mientos positivos y con una valoración del trabajo realizado que nos puede 
poner en muy buenas condiciones para continuar el curso próximo. Esas 
actividades de valoración, de evaluación, cobran aquí todo su sentido. 

Enlazando con el capítulo anterior, tendríamos que realizar, de una for- 
ma sistemática, actuaciones del tercer ámbito relacionadas con la evalua- 
ción del grupo. 
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5. A modo de conclusión 


Para finalizar observemos que, aunque el objeto de este capítulo es desarro- 
llar el primer ámbito, A, la cohesión de grupo y las habilidades de coopera- 
ción no son separables de los otros dos, el trabajo en equipo como recurso 
y el trabajo en equipo como contenido. Vemos que la evolución del grupo, 
las fases por las que pasa, es lo que nos va condicionando a la hora de po- 
ner en marcha actuaciones de los distintos ámbitos. Y vemos también que, 
cuando trabajamos elementos de los ámbitos B y C estamos claramente 
afianzando lo trabajado en el ámbito A. 

Esto nos lleva a la necesidad de reflexionar y evaluar dos aspectos: la 
fase y las habilidades con que se encuentra nuestro grupo y las actuaciones 
que hemos realizado en nuestra clase relacionadas con cada uno de los ám- 
bitos. El objetivo es considerar en qué momento del proceso de implanta- 
ción tenemos que situarnos y ver cuáles son las necesidades de nuestro 
alumnado. Esto lo veremos con más detalle en el capítulo 6. 

También queremos indicar que el planteamiento secuencial que hemos 
recogido es orientativo, siendo la realidad de nuestro grupo y la reflexión 
sobre nuestra práctica concreta la que nos va a indicar lo que podemos y 
conviene hacer. 
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5. Utilizando el trabajo 
en equipo. 

Estructurar la interacción 

a través de métodos y técnicas 


David Duran 


1. La estructuración de la interacción para promover 
el aprendizaje 


1.1 De la interacción al aprendizaje entre iguales 


Es bien sabido que la enseñanza tradicional consideraba que las interaccio- 
nes entre alumnos no tenían valor educativo, por eso trataba de minimizar- 
las. Se creía que los alumnos aprendían sólo de la ayuda directa que les 
ofrecía el profesor, en una especie de organización radial del aula, basada 
en interacciones que iban del profesor a cada uno de sus alumnos. Dispues- 
tas las ayudas pedagógicas de esta manera, a muchos alumnos no les llega- 
ban y otros las recibían con escasa posibilidad de ajuste. 

Hoy sabemos que las interacciones entre alumnos pueden producir 
aprendizaje, si las organizamos convenientemente. La teoría genética y la 
teoría sociocultural han aportado muchas explicaciones de cómo aprende- 
mos, a través de la interacción con alguien que sabe un poco más que noso- 
tros. Vygotsky le llama mediador, porque actúa entre la actividad mental 
del alumno y la nueva información, ofreciendo ayudas algo por encima de 
lo que el aprendiz ya sabe hacer y por debajo de lo que no podría hacer 
solo (Vygotsky, 1977). 

Ello ha llevado a considerar que los alumnos pueden actuar como me- 
diadores de sus compañeros, si aprovechamos —o creamos— las diferen- 
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cias de habilidad entre ellos y les ofrecemos la oportunidad de aprender a 
hacerlo. Existen pruebas irrefutables de lo que se ha llamado Peer Assisted 
Learning o aprendizaje asistido por iguales (Topping y Ehly, 1998). Ade- 
más sabemos que los alumnos pueden ser buenos mediadores y podrían 
aventajar en algunas cuestiones a los profesores, por el hecho de compartir 
un marco de experiencia, cultural y lingiístico, que les permite ser más di- 
rectos, emplear un lenguaje más claro y ser altamente sensibles a los puntos 
donde hay que ofrecer apoyo especial, por ser ellos mismos aprendices re- 
cientes de lo que enseñan (Good y Brophy, 1997). Sin embargo, la princi- 
pal ventaja sin duda estriba en el hecho de que los alumnos pueden ofrecer- 
se ayudas mutuas en formato uno a uno, o en grupos muy reducidos, cosa 
que difícilmente puede hacer el profesor en el aula. 

Además, desde hace tiempo contamos con evidencias de que enseñar 
puede ser una buena manera de aprender (Amnis, 1983). Algunos autores, 
refiriéndose a Learning by teaching como paradigma emergente (Biswas y 
otros, 2005, o Duran, 2011), sostienen el alto potencial instructivo que tiene 
enseñar para quien lo hace, cuando la forma de enseñar es bidireccional, 
alejándose de formatos transmisivos (Cortese, 2005). Si los profesores, por 
nuestra propia experiencia, sabemos bien que enseñar puede ser una buena 
manera de aprender, ¿por qué no ofrecer oportunidades a los alumnos para 
que aprendan enseñando a sus compañeros? 

Hace unas décadas dejamos atrás la idea de que el profesor era el único 
depositario del saber en el aula. Y reconocimos que, no sólo fuera de la cla- 
se, sino incluso dentro de ella, los alumnos tenían acceso a información y 
conocimientos que nosotros no poseíamos. Ahora, el reto está, a nuestro 
modo de ver, en compartir con nuestros alumnos la capacidad de enseñar. 
Si lo hacemos, podremos convertir las aulas en comunidades de aprendices, 
en las cuales los alumnos no sólo aprenden de la ayuda siempre limitada 
que les puede ofrecer el profesor, sino que también aprenden gracias a las 
ayudas mutuas que se ofrecen. 


1.2 Estructurar la interacción a través de métodos y técnicas 


A pesar de que no disponemos de un modelo integrado explicativo para el 
aprendizaje entre iguales, sí que se han identificado los procesos que pue- 
den dar cuenta de la efectividad del aprendizaje entre alumnos (Topping, 
2005), y que sitúan a la interacción dialogada como la responsable de la ne- 
gociación de significados, cosa que permite la autorregulación compartida 
y los procesos de ayuda andamiada en un marco de intersubjetividad. Esta 
co-construcción de conocimientos, sin embargo, no se produce de forma 
espontánea, sino que requiere una cuidadosa planificación. 
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Todos sabemos, como se ha dicho tantas veces, que no basta con agru- 
par alumnos para que cooperen. Bien al contrario, como se explicó en el 
capítulo 1, el simple trabajo en grupo se caracteriza por la disipación de 
responsabilidades y por el hecho de que un alumno trabaje mucho, para 
compensar —o a veces para entorpecer— el trabajo de otros. Es necesario 
que el profesor estructure la interacción dentro del grupo para conseguir que 
exista cooperación. Imaginemos que un entrenador de fútbol hiciese saltar 
sus jugadores al campo con la consigna: «Aquí tenéis la pelota y allí la por- 
tería. Se trata de meterla tantas veces como podáis... Ah, eso sí, ¡hacedlo 
en equipo!». Todos podemos imaginar qué pasaría. Contrariamente, el buen 
entrenador distribuye roles entre los jugadores, y plantea actuaciones —in- 
teracciones entre los miembros— en las cuales a menudo los individuos se 
someten al interés del equipo. Porque el grupo se convierte en equipo y 
sabe en consecuencia que es el equipo quien gana o pierde, no sus miem- 
bros por separado. 

¿Cuántas veces los profesores planteamos una tarea a nuestros alumnos 
— incluso a veces tareas que pueden resolverse individualmente—, los po- 
nemos en grupo y les decimos: «Ah, eso sí, ¡hacedlo en equipo!»? ¿Y cuán- 
tas veces nos molestamos porque algunos no hacen nada y otros cargan con 
todo el trabajo? 

Para poder superar el simple trabajo de grupo, con las desventajas apun- 
tadas, y convertirlo en trabajo de equipo o cooperativo, el profesor debe or- 
ganizar las interacciones entre los miembros del equipo de forma que se 
cumplan los cinco principios que se explicaron en el primer capítulo, y de 
los que destacan la interdependencia positiva y la responsabilidad indivi- 
dual (Johnson y Johnson, 2009). Con ese fin existen diseños didácticos, que 
algunos autores llaman estructuras porque suelen ser libres de contenido, 
unos más complejos que otros. 

La rapidez con que se ha extendido la voluntad de llevar a la práctica el 
aprendizaje cooperativo ha comportado a la creación y desarrollo de multi- 
tud de estas estructuras que, a pesar de que comparten en mayor o menor 
grado los principios apuntados, constituyen un universo complejo e incluso 
difícil de clasificar (Duran y Monereo, 2012). 

Con el fin exclusivamente de facilitar su presentación, y siguiendo a las 
principales escuelas internacionales de aprendizaje cooperativo, podríamos 
dividir esas estructuras en dos categorías: métodos y técnicas. Entendemos 
por métodos (methods para Slavin y Sharan o aprendizaje cooperativo for- 
mal para los hermanos Johnson) las estructuras complejas, más sofistica- 
das, que suelen requerir más extensión en el tiempo y formación inicial de 
los alumnos, lo que hace aconsejable su uso regular. En cambio, las técni- 
cas son estructuras simples (aprendizaje cooperativo informal para los Jo- 
hnson), que pueden aplicarse con sencillos pasos, sin formación inicial, 
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creando lo que podría llamarse unos minutos de aprendizaje cooperativo en 
el aula. 

Las diferencias entre estas estructuras —métodos y técnicas— y entre 
ellas son tan grandes que algunos autores empiezan a señalar que no cabe 
referirse al aprendizaje cooperativo como una entidad única, sino que más 
bien debería hablarse en función de esos métodos y técnicas específicas, 
cada una de las cuales tiene un objetivo y efecto diferente a las demás (Sha- 
ran, 2010). 

Por todo ello —la multiplicidad y la diferencia entre ellas—, no se trata 
de conocerlas todas (imposible además), ni de «aplicarlas tal cual» (esto 
sólo valdría para las técnicas, no para los métodos). Se trata más bien de 
conocer algunas estructuras, entendiendo sobre todo los principios concep- 
tuales sobre los que descansan, y poder —tal como ya sugirió Echeita, 
(1995)— escoger la que más nos convenga, ajustándola a nuestra realidad: 
recreándola, combinándola o reinventándola. 

Los métodos y técnicas que presentamos a continuación deben ser vis- 
tos, pues, como ejemplos que sirvan de ayuda al profesorado a introducir, 
con guías, el aprendizaje cooperativo en sus aulas. Con el fin de que a tra- 
vés de un uso ajustado —nadie conoce mejor las condiciones de las aulas 
que su propio profesorado— pueda progresivamente apropiarse de ellas y, 
por qué no, crear sus propias estructuras. 


2. Algunos métodos de aprendizaje cooperativo 


A continuación presentamos cuatro métodos de aprendizaje cooperativo, 
quizá los más reconocidos, tanto por la extensión en las prácticas (especial- 
mente en el ámbito anglosajón) como por la investigación reportada sobre 
su efectividad. Se trata de la tutoría entre iguales (peer tutoring), el puzle 
(jigsaw), la enseñanza recíproca (reciprocal teaching) y el grupo de investi- 
gación (group investigation). Para explicarlos, nos apoyaremos con breves 
fragmentos de narraciones escritas con el propósito de mostrar su funciona- 
miento desde la práctica, extraídos de Duran y Monereo (2012). 


2.1 Tutoría entre iguales, parejas que enseñan y aprenden 


Superando visiones arcaicas en las que se veía al alumno tutor como un 
sustituto del profesor que ayudaba al tutorado a aprender, la definición ac- 
tual y amplia de tutoría entre iguales consistiría en personas de grupos so- 
ciales similares que ayudan a otras a aprender y que aprenden ellas mismas 
enseñando (Topping, 2000). 
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En el contexto escolar, la tutoría entre iguales es un método de aprendi- 
zaje cooperativo basado en la creación de parejas, con una relación asimé- 
trica, derivada de las tareas de los respectivos roles: tutor y tutorado. Am- 
bos alumnos tienen un objetivo común y compartido, que es la adquisición 
o mejora de alguna competencia curricular, que se adquiere a través de una 
interacción planificada por el profesorado (Duran y Vidal, 2004). 

Debemos hacer notar que estas definiciones se alejan del simple trabajo 
en pareja, con un alumno más hábil que ayuda a uno menos hábil, sino que 
requieren de una planificación de la interacción entre ambos con el fin de 
que el alumno tutor aprenda enseñando y el tutorado aprenda también al re- 
cibir una ayuda personalizada de su compañero. 

La tutoría entre iguales, bajo la denominación de Peer tutoring, está 
siendo ampliamente utilizada en muchos países, en todos los niveles educa- 
tivos y áreas curriculares y está recomendada por expertos en educación 
—como la Agencia Europea para la Educación Especial o la propia 
UNESCO (Topping, 2000) —, como una práctica muy efectiva para la edu- 
cación inclusiva. 

Podemos encontrar experiencias de tutoría entre alumnos de diferentes 
edades (conocidas como cross-age tutoring), en las cuales, lógicamente, el 
alumno tutor es el de más edad. Pero también encontramos tutorías entre 
alumnos de la misma edad o curso, same-age tutoring, menos complicadas 
de organizar. Según el carácter fijo o intercambiable del rol, podemos dis- 
tinguir entre tutorías de rol fijo y tutorías recíprocas, en las cuales tutor y 
tutorado intercambian periódicamente su papel. 

En nuestro contexto escolar, la tutoría entre iguales no es nada nuevo. 
Los maestros la han venido utilizando y la escuela rural, con su aula unita- 
ria de alumnos de distintas edades, ha aprovechado estas diferencias para 
que los mayores ayuden a los pequeños. Cuando ahora insistamos en ella lo 
haremos desde la base de crear formatos de interacción en los cuales ambos 
alumnos aprendan. No sólo el tutorado. En este sentido se han publicado 
materiales centrados hasta el momento en la enseñanza y el aprendizaje de 
competencias lingiiísticas (Duran, Torró y Vilar, 2003; Duran y Vidal, 
2004; Duran, 2011) o musicales (Altimires y Duran, 2011). Las múltiples y 
variadas experiencias que se han derivado, en parte, de estas aportaciones 
(Duran, 2006) nos muestran que es posible crear formatos de interacción 
que permitan que ambos miembros de la pareja aprendan (Duran y Mone- 
reo, 2005). 

Se trata, una vez más, de compartir con nuestros alumnos la capacidad 
mediadora que, históricamente, nos reservábamos como profesores. Si bien 
ya hemos hecho referencia al reto que supone para el profesorado, conviene 
no perder de vista que el alumnado o sus familias pueden manifestar repa- 
ros a entender que los alumnos pueden ser buenos mediadores y a aceptar 
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que los tutores pueden aprender enseñando. Veamos un fragmento de una 
narración, inspirada en un hecho real, en la que Ibrahim expresa a la maes- 
tra sus dudas a ser tutorizado por Julia. 


—Los alumnos vamos a la escuela para aprender de los profesores. Vosotros conocéis 
la materia y sabéis explicarla. Un alumno, no. 

—Las personas aprendemos permanentemente unas de otras. No es tan importante 
la posición que ocupamos como que la interacción con los demás nos ayude a modifi- 
car, a mejorar nuestros conocimientos. En las escuelas, los profesores también apren- 
den de los alumnos. 

En aquel momento, eso era lo último que me faltaba por oír. No supe si pretendía 
convencerme o darme más motivos para salir corriendo. 

—Para aprender una materia, lo importante es que quien te la explique sepa más 
que tú. Un poco más que tú. Ya sabes que en todas las cosas siempre se puede aprender 
mucho más. A veces, uno que sabe mucho de algo es incapaz de transmitir sus conoci- 
mientos a otro que sabe poco de eso mismo. Si ahora viniera Einstein a explicarme la 
teoría de la relatividad, seguramente no la comprendería. Sin embargo, si me la explica 
alguien que sabe muchísimo menos del tema, pero que es capaz de ponerse a mi nivel, 
¿por qué no iba a aprender? 

«Eso es verdad. Yo tuve un profesor que sabía mucho de lo suyo, pero que se expli- 
caba fatal», pensé. Y entonces contraataque: 

—Pues eso mismo: hay que saber explicarse. Y un alumno no sabe hacerlo. Con 
todos mis respetos para Julia. 

—-/ ponerse al nivel de la persona a la que quieres enseñar. Y eso sí que puede ha- 
cerlo un alumno. De hecho, un compañero tiene más facilidad que yo para emplear un 
vocabulario y unos ejemplos más cercanos a ti; no le cuesta prever con qué dificultades 
te encontrarás, porque aún se acuerda de las que tuvo que superar él; y seguro que te 
responderá más directamente que yo. 

Eso era una gran verdad. A veces, si no entiendes una cosa, prefieres que te lo acla- 
re un compañero que lo haya entendido a que lo haga el profesor, que acostumbra a en- 
rollarse como una persiana. 

—Piensa que la ayuda del profesor en el resto de las clases, la tendrás sólo de 
vez en cuando. A veces, levantarás la mano y tardará minutos en responderte, por- 
que no sólo estás tú. Con Julia, no. Tendrás su ayuda a tu disposición durante toda 
la hora. 

Sí, eso de tener a alguien para ti, aunque sea un alumno, admito que me pareció 
todo un lujo desde el primer momento. 

—Cuando haya más confianza entre vosotros, y eso será en un par de sesiones, po- 
drás pedirle que te aclare todas las dudas que tengas. Sin vergiienza ni miedo de ningún 
tipo. A veces, nos da corte preguntar a un profesor... 

Nuria me estaba desconcertando. Al decir la frase parecía que supiese lo que había 
pasado justo antes, en la clase que había dado Luis. 
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—A demás, como sabéis qué actividades tenéis que hacer en cada momento y como 
no realizarás el trabajo en balde, porque tendrás a Julia ayudándote, ya verás cómo 
aprovecharéis muchísimo la hora. ¡Aprenderás un montón! 

—Bueno, quizá yo sí. Julia me enseñará... Pero ¿y ella? ¿Le pagan por el trabajo 
que hace o qué? 

Nuria se rió. Tal vez se diera cuenta de que estaba un poco más convencido. 

—Los alumnos tutores aprenden tanto o más que los tutorados. Implicación, res- 
ponsabilidad, aumento de la autoestima..., pero, sobre todo, tienen que dominar muy 
bien los contenidos para poder explicarlos. Enseñar es aprender dos veces. 

—¿ Y aprender dos veces no es perder el tiempo? 

—;¡No, hombre! Es aprender con mayor profundidad las cosas... Mira, si tú las co- 
sas que ya sabes de tu país las tuvieras que explicar a tus compañeros de clase, ¿no te 
parece que las aprenderías mejor? 

—Sí, tendría que repasarlas, ordenarlas, ampliarlas y qué sé yo... Pero, ¿quién ase- 
gura que la información que yo diera sea correcta? Lo que quiero decir es que el tutor 
se puede equivocar, o explicar mal una cosa, o inventársela... 

—Para eso estoy yo. Aunque ahora esté aquí, contigo en el pasillo, normalmente 
estoy en el aula y observo, reviso y evalúo las actuaciones de las parejas, en especial lo 
que hacen los tutores. 

Yo tenía más dudas. Antes me había dicho que los dos miembros de la pareja hacía- 
mos la evaluación al mismo tiempo. Ahora veía que también ella nos evaluaba a partir 
de lo que observaba. 

—Ibrahim, no te veo muy entusiasmado, pero te propongo algo. Julia ha dejado la 
optativa que había escogido para ser tu tutora; ha cumplido la formación inicial de tuto- 
ra y está dispuesta a ayudarte. Dale, daos una oportunidad. 


Duran y Monereo, 2012, pp. 41-43 


Muchas investigaciones avalan la efectividad de la tutoría entre iguales. 
Topping (1996), revisando evaluaciones anteriores, presenta un balance 
muy prometedor. Los resultados muestran, para ambos miembros de la pa- 
reja, incremento del rendimiento académico, reducción de la tasa de fra- 
caso escolar, mejora en habilidades sociales, hábitos de trabajo, actitudes 
positivas hacia lo académico y un alto nivel de satisfacción. 

Sin embargo, por paradójico que pueda parecer a primera vista, los me- 
jores resultados son para los alumnos tutores: mejora académica, desarrollo 
de habilidades psicosociales, implicación en las tareas académicas, el senti- 
do de la responsabilidad y autoestima. Un metaanálisis de investigaciones 
sobre los progresos de los tutores parece apuntar a que éstos aprenden a tra- 
vés de interacciones basadas en actividades que promueven el cuestiona- 
miento y la reflexión (Roscoe y Chi, 2007). 
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A pesar de esas enormes potencialidades, en el fragmento anterior pue- 
den verse también algunos riesgos que la tutoría entre iguales, como toda 
metodología, puede entrañar. Algunas consideraciones que pueden minimi- 
zar los posibles inconvenientes y asegurar las ventajas podrían resumirse de 
la siguiente forma: 


1. Preparación de materiales y de la estructura de relación tutor-tuto- 
rado. Es necesario que definamos una estructura de interacción en- 
tre ambos alumnos muy detallada, de forma que sepan en todo mo- 
mento lo que deben hacer. A medida que las parejas interioricen esa 
estructura, iremos progresivamente transfiriéndoles la capacidad de 
ajustarla a sus necesidades específicas. Ello supone contar con ma- 
teriales ajustados a esas estructuras. Esos materiales deben ser dise- 
ñados por el profesorado, pero a medida que los alumnos se fami- 
liarizan con ellos, se les debe ofrecer a los tutores la oportunidad de 
crear materiales didácticos para sus compañeros tutorados. Esta ta- 
rea ayuda a garantizar el aprendizaje también en los tutores. 

2. Formación inicial del alumnado en las tareas derivadas de los res- 
pectivos roles. Optar por una relación estructurada entre tutor y tu- 
torado requiere un entrenamiento previo antes de comenzar las se- 
siones de tutoría. 

3. Tiempo de asentamiento del funcionamiento. A pesar de que ofrez- 
camos pautas de ajuste al rol (como se hace en los materiales refe- 
renciados), las parejas necesitarán un tiempo para aprender a 
desarrollar el rol respectivo, en el que será necesario que el docente 
ofrezca retroalimentación. 

4. Monitorización. La tutoría entre iguales modifica el rol del docente, 
permitiéndole hacer lo que la gestión tradicional del aula dificulta: 
atender individualmente o en pareja a quien lo solicita; realizar ob- 
servaciones que permitan la evaluación continuada, «oír» cómo 
piensan sus alumnos... 

S. Ofrecer retroalimentación de los progresos. Poner de manifiesto los 
progresos a los alumnos, en especial ayudar al tutor a tomar con- 
ciencia de que el progreso de su compañero se debe a sus ayudas, 
así como el hecho de que gracias a la actividad de enseñanza él 
también está aprendiendo. 


Las prácticas de tutoría entre iguales tienen aún un elemento que, des- 
de nuestra perspectiva, las hace especialmente interesantes: muestran 
cómo una misma actividad de enseñanza y aprendizaje (ambos miembros 
de la pareja se enfrentan a la misma tarea) permite niveles muy distintos de 
logro: para el tutorado es una actividad de refuerzo, mientras que para el 
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tutor lo es de profundización. Y sabemos que ofrecer actividades que per- 
mitan distintos grados de logro es clave para la atención a la diversidad 
en el aula. 


2.2 Puzle, construir conocimiento entre todos 


Una forma de crear interdependencia y de forzar la responsabilidad indivi- 
dual que, como hemos comentado, son dos características esenciales del 
trabajo cooperativo, es distribuir la información o el conocimiento entre los 
diferentes miembros del equipo. Elliot Aronson!, al final de la década de 
1970, ideó el método Jigsaw, que pretendía que cada alumno de la clase tu- 
viera un pieza del puzle (una porción de conocimiento) necesario para 
completar el objetivo didáctico (Aronson y Patnoe, 1997). La dificultad era 
que cada pieza debía ser única, independiente y tener sentido por sí sola, 
lo que hizo la propuesta sólo practicable en clases de muy pocos alumnos. 

Pero a partir de esta sugerente idea, Robert Slavin diseñó el Jigsaw ll, 
que ha sido conocido entre nosotros como el método del puzle y que, justo 
por su sencillez, es uno de los métodos de aprendizaje cooperativo más uti- 
lizados (Slavin, 1995). 

Dejemos que Humberto, un chaval tan charlatán que le apodan Mare- 
mágnum, explique a los padres de Alberto, mientras cenan, en qué consiste 
el método del puzle. 


—¿Veis qué diploma? El equipo Griterío, formado por Alberto, que es él, Gloria, que 
es una, Humberto que es un servidor, e Ibrahim, que es otro, ha obtenido el reconoci- 
miento del grupo-clase por su progreso en la unidad de fuentes alternativas de energía; 
entre paréntesis: energía solar, energía eólica, tararí-tarará... 

En otras circunstancias, habría felicitado a mi hijo. Pero hacerlo en ese momento 
me obligaba a felicitar también a Humberto, con el consiguiente riesgo de que esto to- 
davía le diera más cuerda. Me limité a decir: 

—¡Muy bien! Conviene, por el bien de la humanidad, que vayamos sustituyendo 
las antiguas energías contaminantes y no renovables por otras más respetuosas con el 
medio. La energía solar... 

—Sobre la energía solar, pregúntele todo lo que quiera a su hijo. Es un experto en 
el tema. 

—-¿Experto tú? ¿En qué? —pregunté a Alberto. 

—¿Eres un experto en energía solar, hijo? —preguntó Irene con ganas de descubrir 
una capacidad oculta de nuestro pequeño. 


!' Puede encontrarse información actualizada en la web del profesor Elliot Aronson de 
la Universidad de Santa Cruz, California. http://www.jigsaw.org/ 
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—;¡ Ya lo creo! Alberto formaba parte del grupo de expertos en energía solar. Cuan- 
do el profe de Tecnología nos dijo que trabajaríamos las energías alternativas, propuso 
utilizar el método del puzle, como ya habíamos hecho otras veces... 

—¿Un puzle para aprender cosas de energía? 

—No, no... Es un método de trabajo en equipo en el que cada miembro se convierte 
en experto en una parte del tema. De este modo, cada alumno tiene una pieza del puzle, 
una porción del conocimiento imprescindible para el resto del equipo. 

«Mira —pensé—, es algo parecido a lo que pasa en mi trabajo, en el que cada uno 
de los miembros del equipo multiprofesional es experto en un campo». En cualquier 
caso, Irene seguía interesada por Alberto: 

—Y a... pero, ¿cómo te has convertido tú en experto en energía solar? ¿No será por- 
que cada verano, en la playa, te quemas la espalda? 

—¿Y yo, señora? ¿Y yo? ¿Tengo cara de ser experto en energía mareomotriz? 

Yo iba a responder que sí, que él era un auténtico seísmo marino, pero me mordí la 
lengua. Lo único que faltaba para acabar de complicar la cena era ofender a un charla- 
tán de ese calibre. Él continuó diciendo: 

—Cada miembro del equipo, en el que, como les he dicho, somos cuatro, fue asig- 
nado a un grupo de expertos. 

—;¡Qué coincidencia! —exclamé mientras recogía los platos de sopa y servía las 
tortillas—. Tanta gente en el equipo como fuentes de energía hay que estudiar... 

—;¡De coincidencia, nada! ¡No sea iluso! El profe lo había preparado muy bien. Si 
los equipos hubiéramos sido de más componentes, habría buscado alguna otra fuente 
de energía o habría desdoblado una de las cuatro. Y, si hubiéramos sido tres, habría 
agrupado un par de fuentes. ¡Coincidencia no! Los profes son muy espabilados, aunque 
no lo parezcan... El caso es que Alberto tuvo que ser experto en la energía solar, Gloria 
en la eólica, Ibrahim en la geotérmica y yo en la mareomotriz. Ya saben, la procedente 
de las olas y las mareas. Como somos veintiocho en clase, los cuatro grupos de exper- 
tos eran de siete personas. 

—¿ Y qué hizo Alberto para convertirse en experto en energía solar? —pregunté 
creyendo que ahora no tendría más remedio que ceder la palabra a mi hijo. 

—En el grupo de expertos, cada alumno tiene la responsabilidad de asegurarse de 
que todo el grupo acaba siendo conocedor de la parte del tema que le ha tocado, que 
por eso se llaman expertos, antes de volver al equipo base. En esta ocasión, realizamos 
dos sesiones de trabajo en el grupo de expertos... 


Duran y Monereo, 2012, pp. 94-95 


Como nos decía Humberto, el método combina dos tipos de agrupacio- 
nes: los equipos base y los grupos de expertos. Los equipos de los que par- 
timos, como es habitual en el aprendizaje cooperativo, deben ser heterogé- 
neos. Cada miembro del equipo se especializará en una parte del 
conocimiento necesario para lograr el objetivo. Decimos que cada miembro 
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se hará experto o especialista porque, en realidad, dispondrá de un conoci- 
miento que el resto de sus compañeros de equipo no tendrán. 

Para ello agrupamos todos los alumnos de la misma porción de conoci- 
miento en los que llamamos grupos de expertos. En estos grupos, los alum- 
nos realizan algunas actividades para construir el conocimiento en cuestión. 

Podemos aprovechar la creación de los grupos de expertos para que los 
alumnos elijan, en función de sus intereses, el subtema que luego tendrán 
que enseñar, lo que aumentará su motivación e implicación. O bien situar 
alumnos en un mismo grupo, siguiendo algún criterio de homogeneidad. 
Por ejemplo, podemos situar en el grupo de expertos 1 a alumnos con de- 
terminadas dificultades de aprendizaje. A este grupo, el docente le puede 
plantear unas actividades más ajustadas a sus posibilidades y ofrecerle mu- 
cha más ayuda pedagógica (aprovechando que los otros grupos trabajarán 
de forma más autónoma). 

En cualquier caso, deberemos dejar un tiempo y brindar algunas ayudas, 
para que los alumnos, en los grupos de expertos, preparen (y en algunos ca- 
sos ensayen) la explicación que ofrecerán a sus compañeros del equipo 
base. 

Después cada uno de los alumnos, de nuevo en el equipo inicial, explica 
su parte. Aporta la pieza del puzle necesaria para construir el conocimiento 
completo o lograr el objetivo didáctico. Las aportaciones de los alumnos 
del grupo 1, del ejemplo anterior, serán igualmente valiosas y necesarias. 
En estos momentos, los alumnos se responsabilizan no sólo de su propio 
aprendizaje (su pieza del puzle y comprender la de los otros tres), sino que 
también se responsabilizan del aprendizaje de sus compañeros de equipo, 
intentando que todos comprendan las cuatro partes. 

Cuando las piezas del puzle se han compartido, y el equipo dispone del 
conocimiento planteado, llega el momento de ponerlo a prueba a través de 
alguna nueva tarea o de una actividad de evaluación. Si optamos por esto 
último, debemos no olvidar que la nota debe de ser de equipo. 

Si utilizamos el método del puzle de forma regular en nuestras clases, 
podemos tener un registro de puntuaciones de los equipos base que nos 
pueden permitir ver su progreso. También podemos, y ésta es una forma ex- 
trema de forzar la interdependencia positiva, pedir a un solo alumno por 
equipo que resuelva una actividad de evaluación (que pone a prueba el co- 
nocimiento de las diferentes «piezas») y que la puntuación obtenida sea de 
equipo. Con ello conseguiremos que los alumnos se responsabilicen de sus 
propios aprendizajes y de los de sus compañeros. 
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2.3 Enseñanza recíproca, funciones mentales que se convierten 
en roles 


Como es bien sabido, la comprensión lectora es una competencia básica 
para nuestros alumnos, imprescindible para el éxito escolar. Como toda 
competencia debe ser enseñada deliberadamente y una buena forma para ello 
es hacer emerger los diferentes procedimientos que nuestra mente lleva a 
cabo durante el proceso lector. Palincsar y Brown (1984) creyeron que las 
funciones cognitivas que un lector experto hace simultáneamente y de for- 
ma inconsciente podían ser distribuidas entre los miembros de un equipo. 
De esta forma, la carga cognitiva que requiere la compleja actividad lectora 
podía ser repartida entre ellos, ayudándose a comprender el texto. Se trata 
de mentes que trabajan en equipo, desarrollando cada una de ellas funcio- 
nes que una mente experta realiza individualmente. 

Podemos considerarla un método de aprendizaje cooperativo porque sin 
el concurso de todas las funciones —que se convierten en roles dentro del 
equipo— y de todos los miembros no podría lograrse el objetivo, en este 
caso la comprensión del texto. 

Lógicamente este método, en el que se distribuyen funciones para un 
objetivo de equipo, nos viene muy bien para la comprensión de textos cuya 
dificultad esté algo por encima de lo que los miembros del equipo podrían 
comprender solos. No es difícil, para los docentes, encontrar textos intere- 
santes, pero que a menudo dejamos de lado por ser demasiado complejos 
para nuestros alumnos. Ése puede ser el momento indicado para utilizar la 
enseñanza recíproca. En el fragmento de narración siguiente, un profesor 
ha decidido utilizar por primera vez este método con sus alumnos. 


—A ver si lo he entendido bien. Yo tengo que leer el texto en voz alta y, cada vez que 
acabe una página, he de resumiros lo que he leído. Después, Adolfo pensará unas pre- 
guntas sobre lo que acabamos de leer y las dirá en voz alta. Entonces, Pilar tiene que 
contestar estas preguntas y, cuando lo haya hecho y antes de que yo lea la página si- 
guiente, Maite ha de intentar adivinar cuál será su contenido. 

—;¡Exacto, Daniel! ¡Al menos eso mismo es lo que yo he entendido! —interviene 
Pilar—. A lo largo de la lectura de este primer texto, cada uno de nosotros ha de ir ha- 
ciendo lo que has dicho. Pero el próximo día, cuando pasemos al segundo texto, inter- 
cambiaremos las funciones y el compañero de nuestra izquierda pasará a encargarse de 
lo que nosotros hacemos hoy. 

—;¡Que lío! —exclama Adolfo—. ¿No sería más fácil que cada uno leyera el texto 
y después lo comentáramos, como ya hemos hecho otras veces? 

—Por lo que parece —responde Daniel—, en esta actividad se intenta que cada uno 
de nosotros practique una de las funciones mentales que un buen lector realiza simultá- 
neamente y de manera coordinada. Así nos resultará más fácil aprender. 
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—Pero, ¿qué se cree el profesor? ¿Que no sabemos leer o qué? —añade Maite, y, 
antes de que nadie pueda responderle, alza la mano—: ¡Profe! ¿Puedes venir un mo- 
mento? 

—;¡ Claro! ¿Qué queréis? ¿Habéis comprendido qué hay que hacer? 

—Bueno, más o menos. Lo que no entendemos es por qué tenemos que leer un tex- 
to entre todos. Yo hace tiempo que se leer solita... 

—;¡No pretendo que aprendáis a leer! Ya sé que sabéis hacerlo. Y especialmente al- 
gunos, como tú, Maite, sois muy buenos lectores. Se trata de que mejoréis algunas téc- 
nicas, como la de sintetizar las ideas principales del texto, saber formular buenas pre- 
guntas que vayan más allá del texto, ser capaz de responderlas recurriendo a vuestros 
conocimientos de otras asignaturas y vuestra experiencia, y aprender a predecir, antes 
de leerlo, cómo continuará el texto. La anticipación es una de las cualidades más im- 
portantes que ha de dominar un buen lector. ¿Okay? 

Maite asiente con la cabeza, pero a regañadientes. Daniel coge el relevo: 

—Sí, pero dime ¿cómo sabremos que hacemos bien el resumen, las preguntas y las 
respuestas o las predicciones? 

—Lógicamente tenéis que ayudaros unos a otros y, si alguien formula una pregunta 
muy sencilla, como «¿Cuál es el nombre del protagonista de la historia?», deberéis ani- 
marle a que vaya más allá y formule otras mejores; o, si quien tiene que responder la 
pregunta no sabe la respuesta, tendréis que darle pistas y explicarle en qué se ha de fi- 
jar la próxima vez para averiguar qué es lo importante en el texto... 

—Pero ¿y tú? ¿Nos ayudarás? —le interrumpe Pilar. 

—;¡Pues claro que sí! Yo iré pasando por los diferentes grupos, resolviendo dudas y 
ayudando a mejorar a cada uno en su función. ¿Lo habéis entendido? 


Duran y Monereo, 2012, pp. 51-52 


Como puede verse, las cuatro funciones (leer y resumir, interrogar, res- 
ponder y anticipar) son distribuidas entre los miembros del equipo, creando 
una interdependencia positiva de funciones. Además, la ejecución de cada 
función depende del cumplimiento de la anterior. Estas funciones pueden ir 
rotando, a lo largo de los fragmentos del texto o bien en diferentes sesio- 
nes. El aprendizaje de estos procedimientos es importante, por eso el do- 
cente prestará apoyo a su adquisición, porque en definitiva lo que se preten- 
de es que los alumnos las interioricen, para poder leer en el futuro textos 
sin la ayuda de los demás (Palincsar y Brown, 2009). 

Podríamos indicar algunas fases para este método: 


1. Composición heterogénea del equipo. Como en todo método de 
aprendizaje cooperativo, convendrá que los equipos sean heterogé- 
neos también en cuanto a competencia lectora. 
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2. Formación previa de las funciones. En algunas ocasiones será nece- 
sario que el docente realice un modelado, mostrando cómo él re- 
suelve este tipo de tareas. En otras servirá con algunas indicaciones 
y la supervisión del trabajo de los alumnos, tal como plantea el pro- 
fesor del ejemplo. 

3. Tiempo de asentamiento del funcionamiento. La rotación de funcio- 
nes no debería impedir que los alumnos dispusieran de suficiente 
tiempo para ir asimilando las funciones correspondientes. Si el mé- 
todo se incorpora como una estrategia común en el aula, siempre 
que nos enfrentemos a textos muy complejos, los alumnos automa- 
tizarán fácilmente su funcionamiento. 

4. Rotación de funciones. Conviene no perder de vista que los alum- 
nos deben aprender todas las funciones, que utilizarán cuando se 
enfrenten a textos individualmente. Por eso es importante la rota- 
ción de funciones. 

5. Evaluación. El método es instrumental en el sentido que favorece la 
comprensión de un texto. A partir de aquí la evaluación debe plan- 
tearse sobre su significado, bien preguntando directamente o bien 
pidiendo al equipo que resuelva una tarea para la cual pondrá en 
juego el conocimiento construido a través de la lectura. 


La conveniencia del uso de este método reside no tanto en la edad de los 
alumnos —porque sabemos que comprender textos es algo que aprendemos 
a lo largo de la vida—, sino, sobre todo, en la complejidad relativa del texto 
para los lectores. En este sentido, con las oportunas adaptaciones, el méto- 
do puede utilizarse en todos los niveles educativos. 

Asimismo, distribuir funciones mentales para el logro de una tarea entre 
distintos miembros de un equipo, en forma de roles, puede ser un mecanis- 
mo de creación de interdependencia positiva que podemos transportar fácil- 
mente a otras actividades académicas. Por ejemplo, bastaría con identificar 
qué funciones mentales desarrollamos y distribuirlas entre los miembros 
del equipo para generar métodos de aprendizaje cooperativo para la escritu- 
ra colaborativa o la resolución de problemas matemáticos. 


2.4 Grupo de investigación, la clase convertida en una comunidad 
científica 


El grupo de investigación es un método de aprendizaje cooperativo desarro- 
llado por Shlomo y Yael Sharan que, remontándose a los trabajos de 
Dewey, entiende la clase como una comunidad social en la que tiene lugar 
una investigación sobre un tema (Sharan y Sharan, 1994). De forma análo- 
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ga a como la comunidad científica construye conocimiento investigando en 
equipos de trabajo, y no en solitario, la clase entera trabaja un tema divi- 
diéndolo en diferentes subtemas de los que se encarga cada equipo. Tras 
realizar sus investigaciones, los equipos comparten sus hallazgos —como 
lo hacen los científicos en los congresos. 

De esta forma, toda la clase trabaja el mismo objetivo didáctico, pero 
cada equipo lo hace a través de contenidos diferentes. Por ejemplo, pode- 
mos plantear a nuestros alumnos el objetivo de conocer qué son las drogas 
y qué riesgos suponen para nuestra salud. Ofrecer la oportunidad de que los 
alumnos elijan el tipo de droga a partir del cual llegarán al objetivo puede 
favorecer la motivación. Esto es justo lo que le pasó al equipo del protago- 
nista del fragmento siguiente que, por esas cosas de la vida, acabó rindien- 
do explicaciones a un policía. 


—-/0 sea, que hacías un trabajo de síntesis sobre drogas de síntesis... 

—¡Sí señor, síntesis de síntesis! Una vez formados los equipos, Luis nos recordó el 
objetivo y nos dijo que nos daba veinte minutos y que luego pasaría por cada equipo 
para negociar el plan de trabajo... 

—¿(Me estás diciendo que el profesor también es cómplice? 

—¿Cómplice? Quizás... Cuando vino, le contamos nuestro plan: primero definiría- 
mos las drogas de síntesis, para lo que teníamos previsto consultar unos libros de la bi- 
blioteca y también ir a buscar información a un servicio de prevención de toxicoma- 
nías... Después, intentaríamos indagar sobre las posibles razones que llevan a los 
jóvenes a consumir este tipo de drogas, para que la campaña conectara con las causas 
reales. Se nos había ocurrido hacer una pequeña encuesta sin significación estadística, 
pero con valor orientativo. Le comentamos que quizá sería interesante hablar con algún 
especialista, pero que no sabíamos con quién. Gerardo decía que podía ser una amiga 
de su padre, farmacéutica. Y, por último: diseñaríamos la campaña de prevención, en la 
que todavía no nos habíamos puesto de acuerdo sobre la actuación concreta. 

—¿ Y vuestro profesor os sugirió ir más lejos, verdad? 

—Sí, ya lo creo. De hecho, nos sugirió una bibliografía y una película. Nos reco- 
mendó que para lo de las causas fuéramos a entrevistar a un educador de calle y nos fa- 
cilitó su teléfono. Nos dijo que habláramos con el profesor de química para conocer la 
composición y las consecuencias del consumo de estas drogas, información que des- 
pués podríamos contrastar con la farmacéutica; y nos dio ideas para la concreción de la 
campaña: comentó que podríamos hacer un cartel, una canción, un cómic o un mural. 

—¿ Y nada más? 

—También nos pidió que elaborásemos una lista de tópicos sobre las drogas de sín- 
tesis, que al final del trabajo tendríamos que confirmar o no. Nos sugirió un par: son 
sustancias nuevas y no crean adicción. Nosotros añadimos: son afrodisíacas, se consu- 
men el fin de semana y se pueden controlar, no están prohibidas por la ley y se usan en 
farmacia. 


153 


—;¡Todo eso es mentira! 

—Sí, claro. Son tópicos, historias falsas que la gente da por buenas. Como nosotros 
antes de hacer el trabajo. 

—¿ Y el profesor no os propuso incorporar a vuestro trabajo la fabricación de pas- 
tillas? 

—No. Nos hizo ver cómo nuestras actividades recogían aspectos de Lengua, Socia- 
les, Naturales, Matemáticas y Educación Física. Nos recomendó que comentásemos la 
relación que hay entre las drogas de síntesis y la música, para que hubiera en el trabajo 
alguna actividad de esta materia. Y también que, ante la complejidad y la gran variedad 
de drogas de síntesis, nos centráramos en el éxtasis. 

—-/0 sea que en el éxtasis... 


Duran y Monereo, 2012, pp. 136-137 


Como podemos ver los equipos se organizan de forma autónoma, en 
función de un plan de trabajo acordado con el profesor. La negociación del 
plan de trabajo (delimitando el campo de actuación, complementando acti- 
vidades, facilitando la temporalización y aportando recursos y fuentes de 
información) tiene un papel clave en la actuación del docente. Se trata de acor- 
dar un guion que garantice el logro del objetivo didáctico pero que, a la 
vez, Ofrezca margen de autonomía al equipo para sentirse dueño de su pro- 
ceso de trabajo. 

El grado de autonomía con el que trabajan los alumnos (y los equipos), 
incluyendo la elección de los contenidos a aprender y la forma de llevar a 
cabo el trabajo, así como el grado de interdisciplinariedad (o de trabajo glo- 
balizado), deberá ser graduado por el docente, en función de las caracterís- 
ticas del alumnado y de los objetivos didácticos propuestos. 

La contribución del docente se centrará, luego, en la monitorización de 
las actividades y de la distribución de las tareas y responsabilidades bajo el 
principio de interdependencia positiva. Mediante el seguimiento deberá 
ofrecer ayudas a los equipos, en forma de recursos y orientaciones. 

Tal como hemos dicho, los trabajos de los equipos siempre acaban con 
una puesta en común, donde exponen ante el resto de la clase el proceso se- 
guido y los resultados obtenidos. Es importante preparar bien esta presenta- 
ción y dotarla del carácter de evaluación. Así, para forzar la interdependen- 
cia positiva, cualquier miembro del equipo debe poder dar cuenta de las 
cuestiones esenciales. Puede ser útil pedir a los equipos que preparen pre- 
guntas sobre el contenido que exponen, con el fin de garantizar la atención 
y la comprensión del grupo clase. También pueden realizarse actividades de 
coevaluación entre equipos. 

El proceso de trabajo cooperativo permite que el docente pueda valorar 
el progreso de los equipos y de sus miembros. Estos datos se pueden com- 
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pletar con la valoración del producto final y con una autoevaluación de 
equipo, en la cual a partir de reflexionar sobre los diferentes pasos y la su- 
peración o no de las dificultades surgidas podrán adquirir mayor grado de 
autonomía y conocerse mejor como aprendices cooperativos. 

En síntesis, podríamos resumir las fases de este método de la forma si- 
guiente: 


1. El profesor/a selecciona un problema, una cuestión o un reto y lo 
presenta al grupo clase. 

2. El alumnado escoge entre subtemas, o contenidos diferentes para 
llegar al mismo objetivo didáctico. 

3. Creación de equipos de alumnos basándose en los subtemas o elec- 
ción de los temas por parte de equipos base heterogéneos. 

4. Organización del trabajo dentro del equipo, con el máximo grado de 
autonomía y bajo la supervisión del profesor/a que potencia la 
cooperación (interdependencia e implicación personal). 

5. Planificación de la exposición y puesta en común ante el grupo cla- 
se. Puede potenciarse la atención y comprensión a través de la ela- 
boración de preguntas a los otros equipos y de coevaluaciones de 
equipo. 

6. Evaluación del profesorado y de los propios equipos sobre el grado 
de consecución del objetivo didáctico y reflexión o autoevaluación de 
equipo sobre el proceso de trabajo cooperativo. 


Como puede verse, el grupo de investigación está muy próximo a intere- 
santes prácticas que tenemos en nuestros contextos educativos. Los trabajos 
por proyectos en primaria (Hernández y Ventura, 1992) o el trabajo de sín- 
tesis de la secundaria en Catalunya (Departament d”Ensenyament, 2010) 
son prácticas escolares que este método puede complementar y enriquecer. 


3. Algunas técnicas de aprendizaje cooperativo 


A continuación vamos a presentar una selección de técnicas sencillas y ver- 
sátiles que pueden emplearse fácilmente en las aulas. A modo de ejemplo, 
vamos a presentar tres de ellas para cada uno de los cuatro apartados en los 
que las hemos organizado. Pueden encontrarse más de ciento cuarenta en la 
última actualización de Kagan y Kagan (1994) o entre nosotros en Fabra 
(1992) o Pujolás (2008). 
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3.1 Técnicas para el diálogo 


Las tres técnicas siguientes fomentan el diálogo, a partir de la expresión 
oral, con diversos procedimientos sencillos, pero que aseguran la participa- 
ción de todos los miembros del equipo. 


a) Compartir conocimientos previos 
Active Knowledge Sharing (Silberman, 1996) 


Antes de la exposición o de nueva información, el profesor formula una se- 
rie de preguntas que forman parte de conocimientos previos de lo que 
vendrá (por ejemplo: términos, personas o imagen a identificar, hechos o 
conceptos...). En parejas, los alumnos tratan de responder las preguntas. 
Pueden levantarse y recurrir a otras parejas para completarlas. Pasos: 


Se presentan cuestiones para activar los conocimientos previos. 

Los alumnos las responden individualmente y en pareja. 

3. Las parejas pueden recurrir a otros para contrastar o completar las 
respuestas. 

4. El profesor hace la evaluación inicial (conocimientos previos, erro- 

res, necesidades...). 


NT 


Todos los alumnos tienen oportunidad de activar sus conocimientos pre- 
vios y empezar a contrastarlos —en realidad empezar a aprender— con los 
de sus compañeros. 


b) Turnos de conversación 
Talking Chips (Kagan, 1992) 


Para garantizar la participación de todos los miembros del equipo en una 
actividad que requiere expresión oral, cada alumno —dentro de su equi- 
po— tiene un talking chip (como una moneda, un clip, un boli...) que ha de 
poner, cada vez que interviene, en el centro del espacio donde trabaja el 
equipo. Los miembros del equipo pueden hablar en el orden que quieran, 
pero no pueden volver a intervenir hasta que todos hayan recogido sus 
chips, lo que quiere decir que todos los demás han intervenido. Pasos: 


El profesor propone una actividad que requiere la expresión oral. 

En equipos, cada estudiante tiene un objeto que pone en el centro 
después de la intervención. 

3. Cuando todos los estudiantes han intervenido, recogen sus objetos e 
inician, si es necesario, un nuevo turno de conversación. 


NS 
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Vale la pena ofrecer un tiempo para que al acabar la conversación los 
alumnos reflexionen sobre sus aportaciones y las de sus compañeros. El 
profesor tiene la oportunidad de observar y tomar nota de las aportaciones 
de algunos estudiantes. Si la evaluación quiere ser más exhaustiva, se puede 
situar en cada equipo un observador que tome nota de las aportaciones y 
ofrezca después retroalimentación a los alumnos. 


c) Entrevista a tres pasos 
Three-Step Interview (Kagan, 1992) 


Utilizando formatos de entrevista o de técnicas de escucha, un alumno —en 
parejas— entrevista a su compañero y después éste es entrevistado por el 
primero. En el tercer paso se reúnen con otra pareja y después de presentar 
al compañero sintetizan para los demás tres de sus respuestas. Es recomen- 
dable para construir relaciones de grupo, y para debatir sobre opiniones, 
predicciones o valoraciones. Pasos: 


El profesor plantea una actividad que requiere entrevistar compañeros. 
El alumno A entrevista al alumno B. 

B entrevista a A. 

A y B sintetizan sus respuestas delante de C y D, y viceversa. 


Pon 


Además de relaciones interpersonales, esta técnica desarrolla la escucha 
activa, el respeto a las opiniones ajenas y la expresión de las propias ideas. 
Vale la pena cerrarla con una síntesis de las informaciones recogidas. 


3.2 Técnicas para el procesamiento de la información 


Las técnicas siguientes pueden fácilmente intercalarse en las exposiciones 
del profesor o de otras fuentes de información (textos, vídeos...), con el fin 
de mantener la atención de los alumnos y la comprensión de los datos que 
procesan. 


a) Pensar en pareja 
Think-Pair-Share (Lyman, 1992) 


El profesor, en el transcurso de una explicación, plantea una pregunta (para 
comprobar la comprensión, buscar aplicaciones, conocer dudas...). Da un 
tiempo breve para que los alumnos piensen individualmente la respuesta 
(pueden escribirla) y después, con el compañero/a de al lado, discuten las 
ideas que, al final, compartirán con el resto de la clase. Pasos: 
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1. En el transcurso de una explicación, el profesor plantea una cues- 
tión. 

2. Los estudiantes piensan sobre ella (toman alguna nota). 

3. En parejas, discuten las respuestas (intentan llegar a un consenso). 

4. Comparten con el resto de la clase. 


Es una técnica muy efectiva para mantener la atención de los estudiantes 
y les brinda a todos ellos la oportunidad de razonar y discutir sobre la te- 
mática. Permite ensayar una respuesta antes de presentarla al grupo clase. 
Si es una clase muy numerosa, se pueden recoger las respuestas sólo de al- 
gunas parejas y en otra ocasión, las de otras. 


b) Apuntes en pareja 
Cooperative Note-Taking Pairs (Johnson, Johnson y Smith, 1998) 


En un punto de la explicación, el profesor da un tiempo a los estudiantes 
para que, en parejas, se hagan preguntas del tipo: «¿Qué es lo más impor- 
tante que se ha explicado?» o «¿Qué dudas tenemos hasta el momento?». 
Cada miembro de la pareja ha de incorporar a sus apuntes algo de su com- 
pañero. Pasos: 


1. Los estudiantes toman notas individualmente en el transcurso de 
una explicación o sobre una información presentada en papel, vídeo 
O audio. 

2. En parejas, el alumno A resume los puntos principales y el B le for- 
mula preguntas o le ofrece correcciones o información adicional. 

3. En la sección siguiente, los miembros de la pareja invierten los 
roles. 


En función del tipo de información presentada, se puede pedir a las pa- 
rejas que representen la información en soportes gráficos (cuadros, mapas 
conceptuales, esquemas...), convirtiendo la información en conocimiento. 


c) Cooperación guiada 
Scripted Cooperation (O'Donnell, 1999) 


En un punto de la exposición del profesor, uno de los estudiantes en pareja 
asume el rol de «sintetizador» —que intenta resumir la información presen- 
tada sin mirar los apuntes— y el otro, el de «oyente» —que ofrece retroali- 
mentación para que esté completo y correcto. Después, en pareja, elaboran 
la información personalizándola, relacionándola con aprendizajes anterio- 
res o creando elementos de síntesis para recordarla. Pasos: 
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1. El profesor para la exposición y señala qué miembros de la pareja 
actúan como sintetizadores y oyentes (puede decir simplemente 
«los de la derecha...»). 

2. Cada miembro de la pareja desarrolla las actividades del respectivo 
rol (resumir la información sin mirar los apuntes; u ofrecer retroali- 
mentación sobre el resumen oral). 

3. Cada pareja elabora la información, haciendo una «apropiación» 
que le permita comprenderla. 


La efectividad, respecto al aumento de la atención durante la explica- 
ción, se incrementa cuando el profesor utiliza sistemáticamente esta técnica 
y anuncia, al empezar la exposición, que la utilizará. Al estructurar la inte- 
racción dentro de las parejas a través de roles, la técnica requiere aclarar 
—o enseñar si es preciso— cómo interpretar cada rol. 


3.3 Técnicas para la construcción conjunta de conocimiento 


A continuación se presentan tres técnicas, que estructuran de forma sencilla 
la interacción entre los miembros del equipo, con el fin de que todos ellos 
contribuyan a la construcción de conocimiento. 


a) Lápiz al medio 
Teammates Consult (Kagan, 1992) 


El profesor distribuye un pliegue de actividades a cada equipo de estudian- 
tes. Un miembro del equipo lee en voz alta la actividad y todos dejan los lá- 
pices en el centro, indicando que empiezan a discutir los procedimientos 
para resolverla. Cuando ya están de acuerdo, cada uno toma su lápiz o boli 
y resuelve individualmente la tarea. La acción se repite, pudiendo variar el 
alumno que lee en voz alta, hasta agotar las actividades aportadas por el pro- 
fesor. Pasos: 


1. El profesor reparte actividades a los estudiantes organizados en 
equipos. 

2. Un miembro del equipo lee la actividad y todos ponen los lápices 
en el centro. 

3. Los miembros del equipo discuten sobre la resolución de la activi- 
dad y cuando se ponen de acuerdo recogen los lápices y resuelven 
individualmente la tarea. 

4. Inician de nuevo el proceso para la próxima actividad. 
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Se trata de una técnica recomendada para la resolución de actividades 
sobre una misma temática y que requieran un cierto grado de ayuda entre 
iguales. Puede ser interesante plantear las actividades en una cierta gradua- 
ción creciente de complejidad. Los alumnos se prestan ayudas entre ellos 
(especialmente beneficioso para los estudiantes con más dificultad) y re- 
flexionan sobre los procedimientos de resolución. 


b) Por números 
Numbered Heads Together (Kagan, 1992) 


Cada miembro del equipo tiene un número del 1 al 4 (para equipos de cua- 
tro estudiantes). El profesor pone una actividad a los equipos, y sus miem- 
bros deben trabajar juntos para resolverla y asegurarse que todos los com- 
pañeros del equipo la comprenden bien. Después, el profesor pide que los 
estudiantes con un determinado número —que elige él — expliquen cómo 
han resuelto la tarea. Pasos: 


1. El profesor organiza a los estudiantes en equipos, les pide que se 
pongan un número y explica el procedimiento. 

2. El profesor plantea una o diversas actividades de enseñanza-apren- 
dizaje. 

3. Los estudiantes preparan el material y/o resuelven las actividades, 
asegurándose que todos podrán responder correctamente. 

4. El profesor dice un número y los alumnos que lo tienen han de re- 
solver la actividad ante la clase. 


El ofrecimiento de ayuda mutua entre los estudiantes se promueve cuan- 
do no saben cuál de ellos tendrá que explicar la actividad delante del grupo 
clase. Por lo tanto, es el profesor o un procedimiento de azar quien determi- 
na el número. Situar los números nos puede ayudar en el momento de deci- 
dir con intencionalidad qué estudiantes queremos que den la explicación 
general. 


c) Controversia académica 
Structuring Academic Controversy (Johnson y Johnson, 1994) 


Las parejas de estudiantes, en equipos de cuatro, buscan información o evi- 
dencias para argumentar una determinada posición. La otra pareja hace lo 
mismo pero para la posición contraria. Una vez preparada la defensa en el 
equipo, cada pareja presenta su posición con los argumentos a favor. Des- 
pués las parejas intercambian la posición y de los argumentos apuntados 
por la otra pareja seleccionan aquellos que querrán desarrollar o enriquecer. 
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Finalmente, los cuatro miembros del equipo harán una síntesis de los mejo- 
res argumentos para los dos puntos de vista. Pasos: 


1. El profesor organiza a los estudiantes en equipos de dos parejas. 
Cada pareja busca información para argumentar una posición deter- 
minada, opuesta a la de la otra pareja. 

2. El profesor ofrece recursos —textos, dossiers de datos...— para 
cada posición. 

3. Las parejas presentan dentro del equipo sus argumentos de apoyo a 
la posición. Al haberlas presentado, las posiciones son intercam- 
biadas y cada pareja profundiza en algunos argumentos de la otra 
pareja. 

4. El equipo discute las aportaciones de las parejas y elabora una sín- 
tesis sobre los puntos de vista del tema. 


La tarea propuesta debe ser suficientemente compleja como para gene- 
rar argumentos a favor y en contra. Es preciso ofrecer materiales para que 
las argumentaciones sean lo bastante ricas. La defensa de una posición pue- 
de ayudar a la implicación en el aprendizaje y el intercambio ayuda a desa- 
rrollar el perspectivismo y la empatía. 


3.4 Técnicas para la resolución de problemas 


Por último, se presentan tres técnicas dirigidas a estructurar la interacción 
de los equipos para resolver tareas en forma de problema, lo suficientemen- 
te complejas como para que hagan necesaria la cooperación entre los 
miembros del equipo. El planteamiento de actividades en forma de problemas 
(propuestos por el profesor o incluso por los propios alumnos), con máxi- 
ma autenticidad, despierta motivación en los estudiantes al ver la relevancia 
de lo que están aprendiendo. 


a) Resolución en pareja pensando en voz alta. 
Pair thinking aloud problem solving (Barkley, Cross y Howell, 2005) 


Las parejas de estudiantes reciben una serie de problemas —o actividades 
lo bastante complejas— y los roles específicos (solucionador y oidor), 
que intercambian en cada problema. El solucionador «piensa en voz alta» 
y habla mientras da los pasos necesarios para resolver el problema. El 
oidor, sigue los pasos, trata de comprenderlos y hace sugerencias si hay 
errores. Pasos: 
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1. Se forman parejas y se explican los dos roles: solucionador y oidor, 
que los estudiantes tendrán que desarrollar, alternándose en cada 
problema. 

2. Se ofrece una serie de problemas o actividades con suficiente grado 
de complejidad, como para que requieran trabajo colaborativo. 

3. Se comentan las resoluciones, prestando especial atención a los pro- 
cedimientos utilizados. 


Esta técnica está especialmente indicada para actividades que requieren 
poner en juego procedimientos de forma reflexionada, y que tienen por lo 
tanto, respuestas o soluciones variadas, en función de las decisiones que se 
han ido tomando. En muchos casos puede ser necesario que el profesor 
«modele» la resolución de un problema similar. 


b) Pasa el problema 
Send a problem (Kagan, 1992) 


Cada equipo de estudiantes recibe un sobre (o una carpeta) con un proble- 
ma. Trata de resolverlo, incluye la solución escrita dentro del sobre y la 
pasa a otro equipo. En el segundo momento, el equipo —sin mirar la res- 
puesta del anterior— hace su propia resolución y pasa de nuevo el proble- 
ma a otro. En función del número de equipos en el aula, el proceso se pue- 
de alargar y, al final, el equipo inicial revisa y evalúa las diferentes 
respuestas ofrecidas por los equipos. Pasos: 


1. El profesor prepara tantos problemas como equipos tiene en el aula 
y los entrega a los equipos con una sola hoja dentro de un sobre o 
carpeta. 

2. Cada equipo de estudiantes resuelve el problema en una hoja y lo 
incluye en el sobre o carpeta, antes de pasarlo a otro equipo. 

3. Los equipos, sin leer la respuesta del equipo precedente, resuelven 
el problema e incluyen la respuesta en una hoja dentro del sobre o 
carpeta. El sobre o carpeta pasa a otro equipo, tantas veces como 
equipos hay en el aula. 

4. Cuando el sobre vuelve al equipo original, los estudiantes revisan 
las respuestas de los otros equipos y evalúan —+generalmente con 
alguna pauta del profesor— el grado de ajuste o corrección de las 
resoluciones. 


La técnica combina la resolución de problemas en grupo con la coeva- 
luación de equipo, que da oportunidades a los estudiantes de aprender a 
partir de comparar las propias resoluciones con las de los demás, reflexio- 
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nando sobre los errores propios y de los compañeros. Si el aula es muy nu- 
merosa, para evitar una secuencia excesivamente larga, tan sólo hay que 
desdoblar el grupo clase y hacer dos copias de los problemas. 


c) Equipo-pareja-individual 
Team-Pair-Solo (Cuseo, 2002) 


Los estudiantes reciben tres problemas: el primero lo resuelven en equipos 
de cuatro; el segundo, en parejas; y el tercero, individualmente. Se trata de 
problemas similares, en los cuales el apoyo se va retirando con el fin de ga- 
rantizar que el estudiante sea competente individualmente. Pasos: 


1. El profesor prepara tres problemas de características similares. Los 
estudiantes resuelven el primero en equipos de cuatro. 

2. Los equipos se desdoblan en parejas (el profesor puede dar indica- 
ciones) y resuelven el siguiente problema. Pueden, si es necesario, 
pedir ayuda a la otra pareja. Al final pueden comparar las resolucio- 
nes. 

3. Cada estudiante resuelve individualmente el tercer problema. Pue- 
de, si lo necesita, pedir ayuda a la pareja. Al final comparan las 
resoluciones con la pareja o el equipo. 


Se trata de aprovechar la enseñanza andamiada, de forma que se va reti- 
rando progresivamente la ayuda de los compañeros a medida que se de- 
sarrollen las competencias (conocimientos y habilidades) de resolución del 
problema. 


4. Dificultades comunes de la puesta en práctica 


A pesar de la ayuda que puede reportarnos la utilización de las técnicas o 
métodos de aprendizaje cooperativo en las aulas, su implementación no es 
tan sencilla como parece y quizá valga la pena revisar algunos de los erro- 
res más comunes que cometemos los profesores cuando empezamos a utili- 
zar el aprendizaje cooperativo en las aulas. Siguiendo a Grisham y Moline- 
11i (2001), éstos podrían sintetizarse de la siguiente forma: 


+ Hacer los equipos demasiado grandes. 

» Instrucciones poco explícitas. 

+ Equipos demasiado homogéneos. 

+ No dar tiempo suficiente para la interacción. 

+ Poca proximidad física entre los miembros del equipo. 
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+ Actividad mal estructurada (poca interdependencia o participación in- 
dividual). 

» Precipitarse en cambiar los equipos antes de resolver los problemas. 

+ No enseñar o no ser coherente con las habilidades sociales. 

+ No dar tiempo o pautas para la autoevaluación de equipo. 

* Fijarse en lo que no funciona (y reforzar poco lo positivo). 

+ Usar los equipos con poca frecuencia. 

+ Evaluar trabajos cooperativos complejos demasiado pronto. 


Revisándolos, y aprendiendo entre iguales —esta vez de los compañeros 
que se han equivocado antes que nosotros— parece que no hay que olvidar que 
es necesario estructurar detalladamente la interacción entre los miembros 
del equipo y ser pacientes en su funcionamiento: nosotros debemos apren- 
der a utilizar esta metodología, y los alumnos a trabajar con otros. 

Estas dificultades pueden ser superadas con el fin de convertir nuestras 
aulas en comunidades de aprendices, donde los alumnos no sólo aprenden 
de nosotros, sino también entre ellos, gracias a las ayudas mutuas que se 
ofrecen. Como dicen los hermanos Johnson (Johnson, Johnson y Holubec, 
1999, p. 144): «Implementar el aprendizaje cooperativo en el aula exige es- 
fuerzo y disciplina. No es fácil. Pero vale la pena». 
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6. Estrategias para 

la planificación de unidades 
didácticas de aprendizaje 
cooperativo 


Amador Guarro 
Andrés Negro 
Juan Carlos Torrego 


1. Planificar: por qué, para qué y cómo 


En los capítulos anteriores hemos analizado lo que es el aprendizaje coope- 
rativo, su fundamentación, y cómo puede ser el proceso de implantación: 
los ámbitos a considerar, las estructuras y métodos que podemos utilizar. 

Este proceso de implantación no podemos realizarlo de una manera in- 
tuitiva, desde una aproximación a lo que hay que hacer, especialmente 
cuando comenzamos a aplicar esta visión de la educación. Necesitamos 
planificar la intervención a realizar por múltiples motivos: mayor seguridad 
para nosotros en nuestra intervención en el aula, poder evaluar de una ma- 
nera real y eficaz lo que estamos haciendo, ir adecuando nuestra práctica a 
los resultados, etc. 

El aprendizaje cooperativo nos ofrece estructuras, técnicas, métodos que 
podemos utilizar en las aulas pero hemos de tener en cuenta que estos pro- 
cedimientos de trabajo exigen formas de planificación diferentes. Por ejem- 
plo, si utilizo por las características de mi grupo estructuras simples, si- 
guiendo a Pujolás, puedo utilizar un sistema de planificación clásico de 
unidades didácticas, porque desde un principio puedo anticipar con carácter 
general los pasos que vamos a poder seguir. Si por el contrario utilizamos 
un método como los grupos de investigación, no podemos saber desde el 
comienzo cómo se va a desarrollar el trabajo, sino que éste se irá constru- 
yendo en un proceso interactivo con los alumnos, pero también con una 
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planificación detrás. Esto nos puede ocurrir en general con todo lo que sea 
trabajo por proyectos. 

Es probable que en el continuo de una programación de curso tengamos 
que utilizar diversos modelos de planificación en función de las diversas si- 
tuaciones particulares con las que nos vamos encontrando, es decir, unida- 
des didácticas clásicas de aprendizaje cooperativo o planificar a través de 
grupos de investigación. 

Por tanto, el objetivo de este capítulo es que dispongamos de algunas es- 
trategias para la planificación de la acción educativa, que nos permitan rea- 
lizar una implantación del aprendizaje cooperativo con mayores garantías 
de éxito. 

Detrás de la planificación hay una serie de conceptos que necesitamos 
aclarar para situar adecuadamente los procesos de construcción de las uni- 
dades didácticas. En concreto conviene delimitar los conceptos de «cons- 
trucción del currículo» y de «unidades didácticas» 

La expresión «construcción del currículo» se refiere al conjunto de pro- 
cesos (selección de la cultura —objetivos, contenidos, competencias—; or- 
ganización del currículo —secuenciación y estructuración del currículo—; 
metodología y evaluación) que desarrollamos para diseñar, poner en prácti- 
ca y evaluar el currículo. Todos esos procesos (Guarro, 1990 y 2002) deben 
concebirse integrada e integralmente, pues cualquier parcelación o separa- 
ción implica desnaturalizar el proceso global. Hemos elegido la palabra 
«construcción» para enfatizar el carácter procesual y permanente del fenó- 
meno que nos ocupa, frente a planteamientos que pretenden convertir dicho 
fenómeno en un objeto que se puede diseñar externamente a la escuela por 
agentes también externos a ella (como a veces ocurre con los libros de tex- 
to), desconociendo los contextos particulares donde se va a construir. Por 
otro lado, utilizamos la expresión «unidades didácticas» como un espacio 
para la construcción curricular más amplio, integrador y significativo que 
otras unidades tradicionales (temas, lecciones, etc.). Para que sean un espa- 
cio útil y adecuado para la construcción del currículo deben asumirse como 
un proceso participativo e interactivo (entre la teoría y la práctica; en el 
tiempo; entre el profesorado, el alumnado y las familias), que pretenda con 
especial énfasis que la parte del currículo que aborde resulte lo más signifi- 
cativa posible para el alumnado. Cualquier otro planteamiento de las unida- 
des didácticas las convertirá en objetos cosificados, similares a los tradicio- 
nales temas o lecciones. 

Como ya hemos indicado antes, para realizar la planificación educativa 
«necesitamos conocer los contextos reales», es decir, las características de 
nuestro grupo, de nuestro alumnado y de sus familias, los objetivos y con- 
tenidos que nos planteemos trabajar, las condiciones escolares que tenga- 
mos (aulas, tiempos...) y nuestras propias características en cuanto a expe- 
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riencias anteriores en este campo y en innovación educativa en general. 
Esto nos dirigirá a unas formas u otras de planificación. 


2. Claves a considerar y evaluar en el proceso 
de planificación de las unidades didácticas 


Cuando queremos planificar una intervención educativa necesitamos par- 
tir del contexto en el que vamos a trabajar y conocer sus características, 
para poder decidir qué hacer, cuándo y cómo. Desde nuestro punto de 
vista los ámbitos que necesitamos conocer son los siguientes: las caracte- 
rísticas del alumnado, las del grupo, las nuestras como profesores y por 
último el currículo en general, y la programación en particular, donde va 
a estar inserta nuestra intervención. Pasamos a desarrollar cada uno de estos 
puntos. 


2.1 Evaluación de las características del alumnado 


Nos encontramos algunas publicaciones como es el caso de García, More- 
no y Torrego (1996, p. 227), Negro (2006, p. 48), Moruno, Sánchez y 
Torrego (2011), donde se analizan las características del alumnado que in- 
fluyen en su aprendizaje, cómo podemos evaluarlas y en qué sentido las po- 
demos considerar. Nosotros somos partidarios de observar y recoger infor- 
mación sólo de aquello que realmente vayamos a utilizar: no podemos 
dedicar más tiempo a la evaluación previa que al tiempo de trabajo real con 
el alumnado. Para enseñar utilizando el aprendizaje cooperativo tenemos 
que evaluar en general las mismas cosas que cuando lo hacemos con otros 
planteamientos, aunque hay algunos aspectos que van a ser más importan- 
tes debido a las dinámicas que se generan en el aula en estas situaciones. 
Por ejemplo, con una estructura individualista las habilidades de coopera- 
ción y de resolución de conflictos que posee un alumno no son significati- 
vas, por el contrario son fundamentales en una estructura cooperativa. Te- 
niendo en cuenta lo anteriormente expuesto, y lo indicado en Torrego y 
Zariquiey 2011) proponemos considerar, cuando sean significativas, las si- 
guientes características del alumnado: 


+ Conocimientos previos respecto al tema a tratar, competencia instru- 
mental (nivel de comprensión-expresión, razonamiento lógico), estilo 
de aprendizaje del alumnado, motivación e intereses. 

+ Habilidades de cooperación, de resolución de conflictos y de ayuda de 
las que dispone. 
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+ Nivel de apoyo familiar: que nos indicará la posibilidad de colaboración 
de la familia, bien con carácter general, bien para un tema específico. 

+ Momento evolutivo que nos indica las tareas que es capaz o no de hacer. 

+ Variables que tienen que ver con su personalidad: introversión, extra- 
versión, etc. 

+ Necesidades educativas específicas. 


2.2 Evaluación de las características del grupo 


Evaluar las características del grupo supone, en primer lugar, considerar las 
características detalladas en el punto anterior de una forma global, con lo 
que tenemos una primera descripción del grupo que nos va a condicionar el 
diseño de nuestra unidad. Por ejemplo, si tenemos un número significativo 
de alumnos que son impulsivos, debemos considerarlo en el trabajo del 
grupo en su conjunto. 

Además de esto, también podemos considerar la etapa evolutiva en que 
se encuentra el grupo (nos va a indicar las actividades que se pueden desarro- 
llar y las que no, las estructuras, técnicas y métodos que se pueden utilizar), 
rutinas del grupo (conjunto de hábitos que tiene ese grupo y que desarrolla 
de una forma natural), estructura del grupo (roles), rutinas docentes a las 
que está habituado, el uso que se hace de los elementos, las características que 
configuran el aprendizaje cooperativo, la organización de espacios y tiem- 
pos —cómo se organiza el aula— y el uso que se hace en las distintas acti- 
vidades y a lo que está acostumbrado el alumnado, etc. 

Dado que en nuestra práctica se ha demostrado eficaz, vamos a detallar 
algo más en qué consistiría la observación a través de los ámbitos de inter- 
vención. Debemos ver cuáles se están trabajando o se han trabajado y 
cómo. Es necesario recordar que no siempre es posible abordar los tres por 
las características del grupo. A continuación se detallan estos tres niveles y 
algunos elementos para su análisis. 


1. Primer ámbito de intervención. Observar si hay un clima favorable 
para la cooperación, la ayuda mutua, la solidaridad. Ver si existe la 
conciencia de grupo y la fase concreta de desarrollo del grupo (re- 
comendamos consultar el capítulo 4). Podemos analizar si se utili- 
zan o han utilizado dinámicas de grupo, bien en hora de tutoría o en 
otros momentos y de qué tipo: 


+ De conocimiento mutuo. 
+ Para la superación de la resistencia al trabajo en equipo y a la ne- 
cesidad de mostrar a todos la eficacia del trabajo en grupo. 
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* Para facilitar la toma de decisiones de una manera consensuada. 

+ Actividades de participación activa de los alumnos que faciliten la 
inclusión de alumnos diversos (incorporación tardía, otra cultura, 
necesidades educativas especiales...). 


2. Segundo ámbito de intervención (el trabajo en equipo como recur- 
so). Observaremos si se utiliza o ha utilizado el trabajo en equipos 
reducidos como un recurso para asegurar la cooperación y la ayuda 
mutua y que así aprendan mejor. Si se ha utilizado el trabajo en 
equipo analizar: 


+ Si los equipos utilizados tienen carácter esporádico o permanente. 
+ Si son siempre homogéneos o heterogéneos o si se alternan. 

* Si realizan todos los equipos la misma actividad o diferente. 

+ Si se utilizan estructuras formales o informales. 


En general, observaríamos si en la clase se realizan o han reali- 
zado actividades que hayan servido para que los alumnos tengan pe- 
queñas experiencias positivas, reales, de trabajo en equipo y hayan 
podido comprobar o no que trabajar así es agradable y eficaz, por- 
que disponen de la ayuda inmediata de algún compañero. Observa- 
ríamos qué estructuras, técnicas o métodos se han utilizado. 


3. Tercer ámbito de intervención. Enseñar a trabajar en equipo (el tra- 
bajo en equipo como contenido). Dado que el objetivo fundamental 
de este nivel es enseñar a trabajar en equipo, como otro contenido 
curricular más, observaremos por tanto si se han utilizado cuader- 
nos de equipo o no, la forma en que se ha articulado la evaluación y 
si ha estado incluida la evaluación del trabajo en grupo, etc. 


Como se ve en los puntos anteriores, la observación del grupo la pode- 
mos realizar desde diferentes puntos de vista, que son complementarios en- 
tre sí y que en algunos casos se solapan. Lo que resulta realmente impor- 
tante es que tengamos claro cómo es ese grupo con carácter general, y en la 
posibilidad de desarrollo del aprendizaje cooperativo en particular, y situar 
el lugar de donde tenemos que partir para poder llevar adelante una unidad 
didáctica en la que queremos incorporar aprendizaje cooperativo. 
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2.3 Evaluación de las características del profesor 


Los profesores también tenemos unas rutinas, un determinado estilo docen- 
te, una forma de trabajar determinada. Lo que se ha detallado antes para la 
evaluación del grupo también tenemos que trasladarlo a los docentes para 
identificar desde dónde partimos y poder fijar metas realistas. 

Una de las causas de fracasos en la implantación de innovaciones meto- 
dológicas consiste en dar «saltos demasiado grandes», arriesgarnos con in- 
novaciones en las que no nos sentimos seguros. Pensemos dónde estamos y 
hasta dónde nos atrevemos a llegar. Consideremos también los apoyos de 
los que podemos disponer. 

Queremos hacer un apunte especial sobre las opciones metodológicas 
que asumimos como docentes. Los componentes básicos de una propuesta 
metodológica deben desprenderse de unos principios metodológicos gene- 
rales que orienten la práctica, en los que subyace siempre una ideología so- 
bre cómo aprenden los alumnos. Ejemplos de estos principios metodológi- 
cos pueden ser la interacción entre iguales y la atención a la diversidad del 
alumnado en intereses y capacidades. 

Esto es importante porque, si éstos son nuestros principios, en la prácti- 
ca en el primer caso trataremos de favorecer al máximo actividades de tra- 
bajo grupal cooperativo, que permitan compartir experiencias, desarrollar y 
afianzar el aprendizaje de habilidades sociales y sentir el apoyo de los com- 
pañeros y compañeras. En el caso del segundo principio enunciado priori- 
zaríamos elementos que configuran el aprendizaje cooperativo, como la 
igualdad de oportunidades para el éxito o la distribución de roles, utilizaría- 
mos actividades variadas y en general trataríamos de favorecer al máximo 
un aprendizaje respetuoso con la diversidad de intereses y capacidades de 
todo el alumnado. 

Si nuestros principios fueran otros, las consecuencias serían diferentes. 
Es conveniente reflexionar sobre ellos y llegar a una serie de consideracio- 
nes, ya que éstas nos van a llevar a decisiones prácticas que se plasman en 
las actividades que planificamos. 


2.4 Contextualización de la unidad didáctica en el continuo 
del currículo y de la programación 
Nuestra unidad didáctica tiene que tomar como referencia un currículo ofi- 


cial, legalmente establecido, un proyecto de centro, una programación di- 
dáctica que enmarcarán y darán sentido a la plasmación de nuestra unidad. 
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3. 


Procedimiento clásico para la elaboración 
de las unidades didácticas de aprendizaje cooperativo 


Como hemos indicado al inicio de este capítulo, la planificación de la inter- 
vención educativa la realizamos mediante unidades didácticas, y éstas las 
podemos concretar de distintas maneras. En este apartado vamos a recoger 
el procedimiento clásico, el más habitual que se suele realizar, con la salve- 
dad de que vamos a destacar los aspectos que son más importantes para la 
implantación del aprendizaje cooperativo. Planteamos un procedimiento 
conocido pero con una mirada distinta. 
La unidad didáctica la podemos organizar en los siguientes puntos: 


A Pp na 


Justificación. 

Objetivos didácticos. 

Competencias. 

Contenidos. 

Criterios de evaluación. 

Metodología. 

6.1. Organización del aula. 

6.1.1. Tipos de agrupamientos. 

6.1.2. Ambiente de aprendizaje: disposición de la clase, ruti- 
nas del aula. 

6.1.3. Roles que se van a utilizar. 

6.1.4. Normas en los grupos. 

6.1.5. Uso de cuadernos de grupo, etc. 

6.2. Diseño y desarrollo de las actividades y tareas. Secuencia de 
ellas y organización según los siguientes momentos si pro- 
cede: 

6.2.1. Presentación de la unidad didáctica. 
6.2.2. Activación de conocimientos previos. 
6.2.3. Presentación de contenidos. 

6.2.4. Desarrollo del trabajo. 

6.2.5. Recapitulación. 

6.3. Materiales y recursos. 

Evaluación de procesos y resultados de los aprendizajes. 

7.1. Procedimientos de evaluación. 

7.2. Procedimientos de calificación. 

Anexos. 


A continuación pasamos a detallar cada uno de estos puntos. 
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3.1 Justificación 


En este punto proponemos realizar una explicación sobre el sentido de la 
elección de esta unidad didáctica, tanto en relación con las necesidades de 
los alumnos como respecto al continuo de la programación general del gru- 
po dentro del marco de la etapa. 

Se puede partir de la descripción del marco donde estamos trabajando, 
de la situación de partida del grupo clase en general, y en particular de las 
características que van a incidir en la posibilidad de desarrollar metodolo- 
gías cooperativas. Estas características nos darán la referencia para el de- 
sarrollo posterior tanto de los objetivos como de las actividades, ya que 
nos indicarán la posibilidad de acción en cada uno de los niveles de inter- 
vención. 

Para detallar todo esto partimos del análisis de contexto realizado. No 
habría que recoger toda la información obtenida sino sólo aquella en que 
basamos nuestras decisiones. El objetivo es que, cualquier persona que lo 
lea, entienda las opciones tomadas en la unidad y nos sirva para ordenar 
nuestro pensamiento y nuestras decisiones. Recomendamos realizar en pri- 
mer lugar una descripción general de las características y datos recogidos y 
en segundo lugar recoger las decisiones que se toman respecto a la unidad. 


3.2 Objetivos didácticos 


Toda unidad didáctica apunta a la consecución de unos objetivos. En el 
caso de nuestra propuesta, los objetivos de la unidad se relacionarán con los 
siguientes ámbitos: 


— Los objetivos que establece la Ley y nuestra programación. 

— Los objetivos cooperativos que, desde el análisis de contexto realiza- 
do, contribuyan a su puesta en marcha. Por ejemplo, puede ser nece- 
sario considerar el establecimiento de objetivos relacionados con la 
mejora de la responsabilidad individual, con el desarrollo de deter- 
minadas capacidades que faciliten el procesamiento cognitivo de la 
información, o bien con el desarrollo de habilidades cooperativas en 
el alumnado. 


Por tanto, para concretarlos proponemos su agrupación en estos dos 
puntos. 
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3.3 Competencias 


En el marco legislativo actual se indica que las unidades didácticas recojan 
las ocho competencias básicas. 

Siguiendo a Torrego y Zariquiey (2011), el enfoque de competencias su- 
pone cambios muy profundos en el currículo, entre los que se destacan 
especialmente tres: 


» La necesidad de interpretar los objetivos en términos de competencia. 

» La necesidad de dotar a los contenidos de un carácter funcional, que 
se proyecte hacia conceptos, destrezas, valores, actitudes y aspectos 
emocionales. 

» La necesidad de establecer criterios de evaluación relacionados direc- 
tamente con el desarrollo de las distintas competencias. 


A la hora de establecer las competencias básicas sobre las que incide 
nuestra unidad didáctica, y de cara a evitar que éstas se conviertan en un 
mero trámite burocrático (identificar las competencias con las que se rela- 
cionan los objetivos y contenidos), resulta interesante concretarlas a través 
de lo que ha venido a denominarse descriptores. 

Los descriptores concretan las competencias a través de las distintas ha- 
bilidades, destrezas u operaciones mentales que deben realizar los alumnos 
para demostrar un comportamiento competente. En este sentido, los des- 
criptores no sólo contribuyen a mejorar nuestra comprensión de las compe- 
tencias básicas y detectar su presencia o no en las unidades didácticas, sino 
que nos ayudan a diseñar proyectos, tareas y actividades que incidan en la 
competencia de los alumnos. 

A modo de ejemplo recogemos algunos descriptores! de la competencia 
en comunicación lingúística en la tabla 6.1: 


' Tomado de http://cprbadajoz.juntaextremadura.net/media/competencias/descriptores.pdf 
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Tabla 6.1. 


Dialogar, escuchar, ha- 
blar y conversar. Voca- 
bulario. 

Expresar e interpretar de 
forma oral y escrita, 
pensamientos, emocio- 
nes, vivencias, opiniones, 
creaciones. 

Leer y escribir. 

Utilizar códigos de co- 
municación. 

Buscar, recopilar y pro- 
cesar información. 
Conocer las reglas del 
sistema de la lengua. 
Comunicarse en otros 
idiomas. 

Adaptar la comunica- 
ción al contexto. 


Generar ideas, hipótesis, 
supuestos, interrogantes. 
Comprensión de textos 
literarios. 

Dar coherencia y cohe- 
sión al discurso, a las 
propias acciones y ta- 
reas. 

Estructurar el conoci- 
miento. 

Formular y expresar los 
propios argumentos de 
una manera convincente 
y adecuada al contexto. 
Intercambios comunica- 
tivos en diferentes situa- 
ciones, con ideas pro- 
pias. 

Interactuar de forma 
adecuada lingúística- 
mente. 


Manejar diversas fuentes 
de información. 

Adoptar decisiones. Re- 
solver conflictos. Tener 
en cuenta opiniones dis- 
tintas a la propia. 
Disfrutar escuchando, 
leyendo o expresándose 
de forma oral-escrita. 
Eliminar estereotipos y 
expresiones sexistas. 
Formarse un juicio críti- 
CO y ético. 

Realizar críticas con es- 
píritu constructivo. 

Usar el vocabulario ade- 
cuado. 

Convivir. 


En el punto 4.2.5 de 
competencias. 


este capítulo veremos otra forma de evaluar las 


3.4 Contenidos 


Es una toma de decisiones sobre qué enseñar y cómo organizar y secuen- 
ciar aquello que se va a enseñar; es decir, con qué orden vamos a mostrar 
cada contenido y cuál va a ser su desarrollo específico. 

En función de las características del grupo será necesario considerar la 
incorporación de contenidos relacionados con el trabajo cooperativo. Por 
ejemplo, si se piensa trabajar en el tercer ámbito de intervención (el trabajo 
en equipo como contenido), tal como se define en el capítulo 3, será nece- 
sario incorporar contenidos procedimentales y actitudinales relacionados 
con roles grupales, etc. 

Por tanto, podemos agrupar los contenidos en dos grandes categorías: 


1. Los propios de la unidad didáctica. 


2. Aquellos que se derivan de las necesidades para que el alumnado 
trabaje en grupo. 


176 


No podemos olvidar el realizar un análisis y una reflexión sobre los ti- 
pos de contenidos que estamos seleccionando, ya que cada uno de ellos ne- 
cesita un tratamiento metodológico diverso para que se produzca su apren- 
dizaje (no es lo mismo aprender un procedimiento que una actitud). 


3.5 Criterios de evaluación 


A la hora de establecer los criterios de evaluación de nuestra unidad didác- 
tica podemos tomar como referencia tanto los objetivos como los descripto- 
res de las competencias básicas. 

También proponemos recoger aquí criterios directamente relacionados 
con la implantación del aprendizaje cooperativo. Pueden ir desde aquellos 
relacionados con las habilidades de cooperación hasta los relacionados con 
el desarrollo del propio trabajo en equipo. 


REFLEXIONES ANTES DE CONTINUAR 


Paremos ahora en este punto y reconsideremos lo realizado hasta este mo- 
mento. Cuando elaboramos una unidad didáctica, la selección de objetivos, 
competencias, contenidos, criterios son cuestiones dinámicas, que se están 
influyendo mutuamente. Se recomienda por tanto revisar conjuntamente es- 
tos apartados antes de continuar con los siguientes puntos. 

En cuanto a su representación se puede hacer con los apartados que se 
indican anteriormente o mediante procedimientos que permitan tener una 
visión conjunta, por ejemplo tablas que relacionen entre sí estos apartados. 

Otro de los temas que nos suele preocupar cuando realizamos una uni- 
dad didáctica es cómo podemos tener en cuenta en ella la diversidad de 
alumnos que tenemos en nuestro grupo clase, que hemos recogido en nues- 
tro análisis de contexto. Lo podemos hacer adecuando, diferenciando estos 
elementos a algunos alumnos o grupos de alumnos concretos. Esto se pue- 
de concretar en: 


a) Priorizar algunos objetivos, contenidos... para ese grupo o alumno. 
Aquellos que sean más necesarios para dar esa respuesta educativa 
adecuada. 

b) Añadir algunos que se necesiten de una manera específica. 

c) Eliminar aquellos que ya se han alcanzado o que, por el contrario, 
sepamos que no los pueden alcanzar. 

d) Diferenciarlos: es decir, sobre el mismo objetivo o contenido pode- 
mos precisar algunos aspectos, incorporar nuevos matices o elimi- 
narlos, en función de la necesidad detectada. 
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Para facilitar su comprensión adjuntamos las tablas 6.2 y 6.3, tomadas 
de Torrego y Zariquiey (2011), donde vemos un ejemplo aplicado para 
alumnado con alta capacidad. 


Tabla 6.2. 


ESTABLECIMIENTO DE LOS OBJETIVOS 


Priorizada 
Añadida 


Eliminada 


Diferenciada 


PROPUESTA-BASE 
(Para todo el grupo-clase) 


1. Leer un texto periodístico con la 
velocidad y entonación adecuadas. 


2. Identificar las ideas principales 
de un texto periodístico. 


PROPUESTA DIFERENCIADA 
(Para el alumnado con altas 
capacidades) 


3. Reconocer las secciones más im- 
portantes de un periódico. 


1. Reconocer todas las secciones 
de un periódico. 


4. Identificar una noticia. 


2. Identificar una noticia, distin- 
guiéndola de un editorial, un re- 
portaje y una crónica. 


5. Analizar críticamente el conteni- 
do de una noticia periodística. 


3. Analizar críticamente el conteni- 
do de una noticia periodística. 


6. Elaborar un texto cuidando el 
contenido, la corrección y la pre- 
sentación del mismo. 


4. Elaborar un texto cuidando el 
contenido, la corrección y la pre- 
sentación del mismo. 


5. Escribir un editorial utilizando 
los elementos trabajados y respe- 
tando las características del len- 
guaje periodístico: claridad, preci- 
sión, concisión e interés. 


7. Valorar la importancia del perió- 
dico como instrumento de comuni- 
cación social. 


6. Valorar la importancia del perió- 
dico como instrumento de comuni- 
cación social. 
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Tabla 6.3. 


3 
yo] 
3 
SN] 
“Eg 
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Añadida 


Eliminada 


Diferenciada 


SELECCIÓN DE LOS CONTENIDOS 


PROPUESTA-BASE 
(Para todo el grupo-clase) 


PROPUESTA DIFERENCIADA 
(Para el alumnado con altas 
capacidades) 


CONCEPTOS 


1. El periódico. 


1. El periódico. 


1.1 Secciones del periódico: porta- 
da, internacional, nacional, local, 
deportes, anuncios breves y pasa- 


1.1 Secciones del periódico: porta- 
da, internacional, nacional, local, 
sociedad, cultura, cartelera, de- 
portes, anuncios breves, econo- 


mía, bolsa, pasatiempos, radio y 
televisión. 


tiempos. 


1.2 Los géneros periodísticos: La 
noticia, el reportaje, la crónica, el 
editorial. 


1.2 Los géneros periodísticos: La 
noticia. 


2. Las características del lenguaje 
periodístico: Claridad, precisión, 
concisión e interés. 


2. La noticia. 3. La noticia. 


3.6 Metodología 


Recuerde que antes hemos realizado un análisis detallado de la situación 
del aula en el análisis de contexto. Utilizaremos las consideraciones recogi- 
das allí para el diseño de la metodología. 

Los elementos que proponemos diseñar y analizar en relación con ella 
son los siguientes: 

Organización del aula, diseño y desarrollo de las actividades y tareas 
(secuencia de ellas) y materiales y recursos. 


3.6.1 Organización del aula 
La vamos a concretar en los siguientes puntos: 
a) Tipos de agrupamientos: indicaremos si vamos a utilizar equipos 


base heterogéneos, grupos de trabajo esporádicos o no, homogé- 
neos, parejas de tutores, el tamaño que tendrán estos agrupamien- 
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b) 


tos, los criterios para definir la homogeneidad o heterogeneidad, 
los procedimientos para la distribución del alumnado, etc. 
Ambiente de aprendizaje: cómo vamos a disponer la clase (distri- 
bución de las mesas, rincones, rótulos, signos, muebles para deter- 
minar áreas, etc.), rutinas del aula que sea necesario trabajar para 
que el alumnado sepa qué hacer en cada momento (paso de una ta- 
rea a otra, transiciones entre distintas configuraciones del aula, es- 
tructuración del tiempo, uso de actividades «esponja» (para cuando 
un alumno o grupo ha finalizado la tarea)... 

Roles que se van a utilizar: cuáles y con qué funciones (portavoz, 
supervisor, coordinador, encargado de material, etc.). 

Normas en los grupos: cuáles, indicando a qué necesidades responden. 
Uso de cuadernos de grupo, etc.: materiales que se van a utilizar 
para estructurar el trabajo de los grupos, en caso de que se conside- 
ren necesarios. 


A la hora de redactarlo, estratégicamente puede ser adecuado hacerlo 
una vez concretado el siguiente punto. 


3.6.2 


Diseño y desarrollo de las actividades y tareas. Secuencia de ellas 


Consiste en enumerar y describir las distintas actividades que se van a rea- 

lizar para alcanzar los objetivos propuestos, temporalizándolas adecuada- 

mente en el período previsto para el desarrollo de la unidad didáctica. 
Podemos organizarlas según los siguientes momentos, si procede: 
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Presentación de la unidad didáctica: explicar a los alumnos lo que 
deben aprender (los contenidos), los objetivos, las actividades 
(cómo lo aprenderán), la forma en que se estructurará la coopera- 
ción (cómo trabajarán juntos) y los criterios e instrumentos de eva- 
luación (cómo se comprobará lo que han aprendido). Esta informa- 
ción resulta fundamental en la medida en que contribuye a reducir 
la ansiedad de los estudiantes y a aumentar su motivación, lo que se 
traduce en una mejora del rendimiento escolar. 

Activación de conocimientos previos: sacar a flote lo que saben so- 
bre los contenidos. 

Presentación de contenidos: presentar la nueva información median- 
te exposiciones, demostraciones, visionados, trabajo sobre materia- 
les, experimentos, diálogo y debate, etc. 

Desarrollo del trabajo: inicio de la secuencia de actividades y tareas 
que van a constituir el bloque principal de la unidad. Para facilitar 


el desarrollo real de ella se puede considerar el modo en que noso- 
tros como profesores vamos a supervisar el trabajo de los equipos, 
gestionar y proporcionar ayuda, enseñar las habilidades sociales que 
procedan, gestionar los plazos y tiempos de realización del trabajo. 
Estas reflexiones tendrían su repercusión en el apartado de organi- 
zación del aula. 

5. Recapitulación: momento de la unidad en que el alumnado sintetiza 
de forma ordenada los contenidos tratados en clase. La recapitula- 
ción les ofrece la oportunidad de ordenar la información asimilada, 
de manera que facilita la construcción de esquemas de conocimien- 
to que no sólo aseguran un aprendizaje de mayor calidad, sino que 
constituirán una base más sólida sobre la que abordar nuevos apren- 
dizajes. 

6. Evaluación: es necesario precisar que el hecho de hablar de una fase 
de evaluación al final no quiere decir que no evaluemos antes. De 
hecho, estamos evaluando siempre: a lo largo del proceso, para 
orientarlo y mejorarlo; y al final, para hacer una valoración de los 
avances conseguidos. Aquí se podrían recoger aquellas actividades 
entendidas como de evaluación final. 


En algunas unidades se distingue entre tareas y actividades, siendo la ta- 
rea un marco más amplio que incorpora en su seno diversas actividades. Un 
ejemplo, siguiendo el caso señalado antes, sería el siguiente: 


TAREA: Escribir una noticia para el periódico del aula. 
ACTIVIDADES: 


+ Elaborar un esquema de las partes de una noticia a partir del libro de 
texto. (Individual). 

* Leer distintas noticias y señalar sus partes. (Parejas). 

* Decidir la sección de la que se ocupará cada equipo-base. (Gran grupo). 

+ Escribir las noticias que le han correspondido a cada equipo-base. 
(Parejas). 


3.6.3 Materiales y recursos 
Los materiales que se van a utilizar pueden ser de muy diversos tipos: libro 


de texto, fichas elaboradas, recursos web, etc. Recomendamos revisar el ca- 
pítulo 7, donde podemos ver una serie de recursos que nos ofrecen las TIC. 
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3.7 Evaluación de procesos y resultados de los aprendizajes 


La evaluación se refiere no sólo a la valoración del progreso de los alum- 
nos, sino también a los procesos de enseñanza-aprendizaje, los propósitos 
que los guían y las condiciones en que se desarrollan. Debe realizarse en 
distintos momentos y a través de diferentes estrategias, para que se convier- 
ta en una experiencia educativa para profesorado y alumnado. 

En este apartado recogeremos cómo se va a desarrollar, sin olvidar el 
cómo la vamos a utilizar para facilitar el desarrollo de dinámicas coopera- 
tivas. 

No olvidemos que en una metodología cooperativa la evaluación la rea- 
lizan diferentes sujetos: 


1. Evaluación realizada por el docente: 


Sobre conocimientos, competencias... 
Sobre cómo se está desarrollando el trabajo del grupo. 
Sobre la experiencia educativa. 


2. Coevaluación y autoevaluación realizada por el grupo cooperativo. 
Y qué tenemos que evaluar: 


Conocimientos o competencias, ofreciendo posibilidades para valorar 
los progresos, partiendo del nivel inicial de cada alumno. 

+ Procedimientos cooperativos, habilidades para el trabajo en equipo. 
La motivación y la implicación del alumno con respecto al trabajo del 
grupo y los resultados de sus compañeros. 


En una unidad recomendamos subdividir la evaluación en los siguientes 
apartados: 


1. Procedimientos de evaluación. Cómo se va a realizar esa evaluación. 
2. Procedimientos de calificación. Cómo se va a convertir esa evalua- 
ción en calificación. 


3.8 Anexos 


Recogeríamos aquí todos aquellos documentos (plantillas de evaluación, 
hojas de puntuación de grupo, individuales, hojas de seguimiento, etc.) que 
se van a utilizar para el desarrollo de la unidad didáctica y a los que se ha 
hecho referencia en los puntos anteriores. 
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Hasta aquí la estructura que puede tener una unidad didáctica de corte 
clásico. 

¿Cómo podemos asegurarnos, o al menos tener una cierta seguridad, de que 
nuestra planificación responde adecuadamente al intento de implantar el apren- 
dizaje cooperativo? Desde la experiencia que tenemos en la utilización de este 
procedimiento de planificación, proponemos unos indicadores tomados de 
Torrego y Negro (2011) que podemos considerar en la elaboración de nuestra 
unidad y que nos van a acercar a obtener un documento más adecuado: 


1. La unidad didáctica contiene, además de los objetivos didácticos 
propios en relación con el contenido del área, objetivos específicos 
relativos al aprendizaje cooperativo. 

2. Contiene objetivos interpretados en términos de competencias y se 
indican descriptores que las concretan. 

3. Además de los contenidos específicos de la unidad, incluye conte- 
nidos sobre aprendizaje cooperativo. 

4. Se especifican, en el caso de que sea oportuno, actuaciones propias 
del ámbito de intervención orientadas a preparar a los alumnos 
para el trabajo en equipo. 

5. Se ha previsto la organización del aula definiendo los tipos de 
agrupamientos a utilizar, el ambiente de aprendizaje (distribución 
de aula, rutinas...), roles que se van a emplear, normas grupales, 
materiales de grupo. 

6. Se ha previsto una cantidad suficiente y coherente con la duración 
de la unidad didáctica de segmentos de actividad del alumno (AA), de 
tipo cooperativo. 

7. Se han previsto algunas o varias estructuras cooperativas, combi- 
nadas entre sí, a lo largo de las distintas secuencias de la unidad 
didáctica. 

8. La forma como se han adaptado y descrito estas estructuras, y las 
actividades que se derivan de las mismas, garantizan la responsabi- 
lidad individual y la participación activa de todos los alumnos 
miembros de un equipo. 

9. La forma como se han adaptado estas estructuras y se han descrito 
las actividades derivadas de la misma garantizan, de manera razo- 
nable, la interacción entre los estudiantes de un mismo equipo. 

10. Se prevén actuaciones orientadas a una evaluación de tipo coope- 
rativo. 


Como último comentario queremos indicar que los elementos considera- 
dos hasta aquí, desde el análisis de contexto hasta la planificación posterior 
de objetivos, competencias, etc., tienen importancia no sólo para guiar el 


183 


desarrollo en el aula, sino también para poder analizar nuestra práctica en 
el proceso de puesta en marcha. Lo veremos en el capítulo 8. 

Pasamos a continuación a describir otra forma de concebir y planificar 
las unidades didácticas: los proyectos de investigación. 


4. Los proyectos de investigación como estrategia para 
la construcción de las unidades didácticas 


Ahora vamos a describir con más detalle cómo concebimos el proceso de 
construcción del currículo a partir de los «proyectos cooperativos». Para 
aclarar el significado de esta expresión explicaremos en primer lugar qué 
entendemos por un proyecto, en general, y en segundo lugar, qué entende- 
mos por proyecto cooperativo. 

Como señalaba Kilpatrik, un proyecto es «cualquier tipo o variedad de ex- 
periencia de vida que se hace por un propósito dominante», y añadimos no- 
sotros, «se desarrolla en torno a una secuencia didáctica compleja que com- 
parte las premisas básicas de la integración curricular». Como propuesta para 
la organización del currículo tendría en cuenta (Beane, 2005; Guarro, 2001, y 
2002) que: 1) el currículo se organiza en torno a problemas y temas (centros 
organizadores) que tienen relevancia personal y social en el mundo real y las 
situaciones de aprendizaje se diseñan integradas en el contexto de los centros 
organizadores; 2) el conocimiento se desarrolla y se usa para abordar el tema 
que en ese momento se estudie, y no para preparar alguna prueba o examen 
posteriores; y 3) implica una aplicación auténtica de los conocimientos, lo 
que aumenta la posibilidad de que los alumnos integren sus experiencias 
curriculares en sus propios esquemas de significados y de que tengan expe- 
riencia del proceso democrático de resolución de problemas. 

Cuando hablamos de «secuencia didáctica compleja» nos referimos a 
una forma de trabajo que se desarrolla en torno a una serie de fases, tareas 
O procesos. Por ejemplo, para el desarrollo de los centros de interés, que se- 
rían una versión de los proyectos para infantil y quizás primer ciclo de pri- 
maria, se podría seguir la siguiente secuencia: 


1. Elección del centro de interés. ¿Qué nos interesa investigar? ¿Qué 
queremos saber de ese tema? 

2. Observación. El alumnado entra en contacto con la realidad, inte- 
raccionando con objetos, seres vivos, acontecimientos, etc., que le 
estimulan y favorecen su participación activa. 

3. Asociación. Ampliación de la información y de los conocimientos 
derivados de la observación a través de medios más indirectos y or- 
ganización de la información. 
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4. Expresión. Transformación de los conocimientos, pensamientos y 
sensaciones en algo accesible a los demás, a través del habla, la es- 
critura, el dibujo, los trabajos manuales, la danza, la música, etc. 

5. Valoración. El profesorado y el alumnado valoran el trabajo (indivi- 
dual, grupal y de la clase) realizado. 


¿Qué entendemos por proyecto cooperativo? Un proyecto cooperativo es 
un proyecto (por tanto asume las características descritas anteriormente), 
que se desarrolla en torno al siguiente principio educativo: el compromiso 
con la construcción de una cultura de cooperación en el aula (Guarro, 
2002). Este principio entiende la cooperación desde un doble punto de vis- 
ta: 1) como forma de convivencia democrática en el aula: lo cual implica 
reconocer el aula como el espacio óptimo para la interacción social entre 
iguales y organizar el aula para influir en la construcción de las relaciones 
interpersonales; 2) como un modelo de enseñanza y aprendizaje: lo que su- 
pone asumir el principio básico de aprendizaje de «la interacción social en- 
tre iguales, mediada por el profesorado». 

Todo ello nos hace pensar que los proyectos cooperativos son una exce- 
lente oportunidad para construir el currículo desde los principios antes 
mencionados, porque implican situaciones contextualizadas de aprendizaje: 
problemas y temas —centros organizadores— que tienen relevancia perso- 
nal y social en el mundo real, que se desarrollan a través de una secuencia 
de acciones que tienen significado en sí mismas y constituyen, además, un 
marco de actuación estratégico, igualmente significativo. 

A continuación vamos a describir con más detalle cómo concebimos el 
proceso de construcción del currículo a partir de los proyectos coopera- 
tivos. 


4.1 Un proceso de construcción de las unidades didácticas basado 
en los proyectos cooperativos 


La construcción del currículo (en este caso concreto, de las unidades didác- 
ticas constitutivas del currículo) desde esta perspectiva persigue la integra- 
ción de dos marcos de trabajo con sus fundamentos e implicaciones: los 
proyectos cooperativos y las tareas propias de la planificación curricular 
por parte del profesorado. 

En relación con los proyectos cooperativos destacaríamos de nuevo la 
necesidad de partir de una estructura o secuencia didáctica que, en cual- 
quier caso, debería de contemplar los siguientes procesos: 
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¿Qué queremos investigar? La elección del tema objeto de la investi- 
gación. 

¿Qué queremos saber acerca del tema? Las cuestiones concretas que 
nos interesan acerca del tema. 

¿Qué vamos a aprender y a enseñar en relación con este tema? La 
selección de los aprendizajes y la integración del currículo pres- 
crito. 

¿Qué explicar y qué investigar? La metodología. 

¿Qué hemos aprendido? La evaluación de los aprendizajes y del pro- 
ceso de trabajo. 


Y en relación con la construcción (diseño, desarrollo y evaluación) del 


currículo recordar algunos principios o ideas que deberían guiar el proceso 
de trabajo (Guarro, 2002): 


La construcción del currículo no es una tarea puntual, es un proceso 
que se desarrolla en el tiempo: antes (diseño), durante (desarrollo y 
evaluación) y después (evaluación). 

Ese proceso debe ser interactivo, cíclico, participativo y consensuado. 
Debe propiciar la interacción entre la teoría y la práctica, y entre to- 
dos los participantes. 

La interacción entre la teoría y la práctica se desarrolla a través de 
un ciclo permanente: propuesta curricular, puesta en práctica (en re- 
lación dialéctica), reflexión colaborativa sobre la puesta en práctica, 
reconstrucción de la práctica. 

Ese proceso debe generar múltiples procesos: necesidad, motiva- 
ción, apropiación, participación, implicación, compromiso, análisis 
y reflexión... 

Debe ser un proceso de toma de decisiones colectivo y participati- 
vo, en el que se persiga el consenso como situación deliberativa por 
excelencia para tomar esas decisiones. 


Para ilustrar lo que proponemos hemos elegido una de las estrategias de 
aprendizaje cooperativo más conocidas, y con la que estamos trabajando 
desde hace tiempo: el grupo de investigación (Sharan y Sharan, 2004). 

La integración de ambos procesos se podría representar como se mues- 
tra en la tabla 6.4: 
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Tabla 6.4. 


PROCESO DE CONSTRUCCIÓN DESARROLLO DEL PROYECTO 
DEL CURRÍCULO COOPERATIVO 
Situaciones motivacionales El profesor elige y prepara un tema 


La clase elige un tema y plantea qué quiere saber 
acerca de ese tema 


I. La clase determina los subtemas y se organiza 
en grupos de investigación 


Selección del currículo 


Decidir qué contenidos se van a inves- 
tigar y a explicar 


Planificar la investigación II. Los grupos planifican sus investigaciones 


Planificar la explicación 


Planificar la evaluación 


Puesta en práctica y seguimiento de lo | II. Los grupos llevan a cabo la investigación 

planificado IV. Los grupos planifican sus presentaciones 

V. Los grupos hacen sus presentaciones. Explica- 
ciones del profesor 


¿Qué hemos aprendido de esta expe- | VI. El profesor y el alumnado evalúan la investi- 
riencia? gación 


Con una pretensión más didáctica que prescriptiva de cómo debería de- 
sarrollarse el proceso, hemos diferenciado en dos columnas los dos proce- 
sos: en una hemos identificado y secuenciado las tareas más propias de la 
construcción del currículo y que deberían ser responsabilidad del profeso- 
rado (lo que no implica que pueda también existir una cierta participación 
del alumnado); en la otra hemos identificado y desarrollado las fases o pro- 
cesos del proyecto colaborativo. 


4.2 Desarrollo del proceso de construcción 


Vamos a ilustrar mediante un ejemplo el modelo (y el proceso) de trabajo 
propuesto. 


4.2.1 Elegir un tema 


Este proceso tiene una doble finalidad. Por un lado, persigue la elección de 
un centro organizador del currículo, que sustituya a las áreas tradicionales; 
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por otro, trata de implicar y motivar al alumnado en el estudio del tema que 
se va a desarrollar. Puede venir precedido por algunas situaciones motiva- 
cionales previstas (una película, una visita) o no (una noticia, un aconteci- 
miento, una celebración, etc.) por el profesorado. También se discute si 
debe ser el profesorado o el alumnado quien elija el tema. En nuestra opi- 
nión ambas decisiones pueden ser correctas en función de los contextos 
particulares y personales de que se trate. Si el profesorado se está iniciando 
en este tipo de estrategia, puede ser más adecuado que sea él mismo el que 
decida qué tema se va a tratar, lo que le proporciona más seguridad y con- 
trol sobre el proceso. De hecho, en la propuesta de Sharan y Sharan (2004) 
se establece que sea el profesorado el que tome la iniciativa y se le asignan 
tareas muy concretas al respecto: se familiariza con las fuentes de informa- 
ción; averigua qué tipo de ayudas ofrecen los libros de texto, las bibliote- 
cas...; elabora una lista de preguntas mientras examina las fuentes y con- 
sulta con otros colegas; elige un problema estimulante para presentarlo a la 
clase; aporta cuantos materiales le sea posible para estimular a la clase. Sin 
embargo, en la tradición europea del aprendizaje cooperativo se apuesta 
más por que sea el alumnado el que protagonice la elección del tema. Segu- 
ramente ambas soluciones pueden ser adecuadas siempre y cuando el tema 
no resulte una imposición para el alumnado y, por el contrario, se logre im- 
plicarlo y motivarlo adecuadamente. Es cierto que si optamos por que sea 
el alumnado quien elija el tema, tenemos la oportunidad de ir poniendo a 
punto la organización (constitución, distribución de roles, etc.) y el funcio- 
namiento (procesos de trabajo internos, participación de sus miembros, en- 
trenamiento en las habilidades de trabajo grupal, etc.) de los grupos de tra- 
bajo que más tarde serán cruciales para desarrollar el proceso de estudio. 

Si se opta porque sea el alumnado el que elija el tema, las actividades 
que diseñemos a tal efecto, y en general para todo el proceso de trabajo, de- 
ben tener, al menos, las siguientes características: 1) han de asegurar la par- 
ticipación de todos; 2) deben adecuarse en cuanto a su complejidad y exi- 
gencias a la edad de los niños y niñas que van a participar para que 
comprendan lo que están haciendo y para qué lo están haciendo; 3) deben 
ser válidas, es decir, servir para elegir algo, evitando actividades que pue- 
den resultar muy atractivas y lúdicas, pero que resultan inútiles para esta fi- 
nalidad. 

Supongamos que, como consecuencia de la aplicación de cualquiera de 
esas técnicas u otras similares, la clase elige el tema del tranvía. 


4.2.2 ¿Qué queremos saber acerca del tema? 


Consiste en que los alumnos formulen preguntas que concreten aquello que 
les interesa conocer sobre el tema. Esta tarea es muy importante porque: 
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+ Desde el punto de vista práctico, permite acotar y concretar el alcance 
del estudio que vamos a llevar a cabo, al tiempo que nos facilita el si- 
guiente proceso centrado en la selección de los aprendizajes. 

+ El alumnado comienza a interiorizar (y en esa medida a tomar con- 
ciencia) cómo se inicia cualquier proceso de investigación: definición 
del problema o problemas a investigar y planteamiento de las pregun- 
tas precisas que queremos contestar. Lo que nos permite trabajar com- 
petencias básicas, como aprender a aprender y autonomía e iniciati- 
va personal. 


Como resultado de la aplicación de alguna técnica cooperativa obten- 
dríamos un listado de preguntas, en este caso relacionadas con el estudio 
del tranvía. Una vez formuladas, es conveniente proceder a su organización 
o categorización para disponer de una visión global clara de lo que vamos a 
estudiar y comprobar si faltaría añadir alguna cuestión fundamental para el 
estudio que nos ocupa y que no haya sido planteada por el alumnado (si 
bien sería más conveniente que el profesorado participara en el proceso de 
formulación de las preguntas para que esa contingencia no tuviera que re- 
solverse al final, sino durante el proceso). 

En este caso, las preguntas y las categorías para el tercer ciclo de educa- 
ción primaria podrían ser las que se indican en la tabla 6.5: 


Tabla 6.5. 
L CARACTERÍSTICAS DEL II. UTILIZACIÓN DEL TRANVÍA 
TRANVÍA ¿Cuántas paradas tiene? 


¿Qué función tiene? 

¿Qué tipo de transporte es? 
¿Cuál es su capacidad? 

¿De qué materiales está 
elaborado? 

¿Cómo es su aspecto interior? 


TI. FUNCIONAMIENTO DEL 
TRANVÍA 
¿Mediante qué energía se 
desplaza? 
¿Desprende algún tipo de 
contaminante a la atmósfera? 
¿Hay señales de tráfico que el 
tranvía deba respetar? 


IV. 


¿Cómo sé en qué parada tengo que subir y en 
cuál me he de bajar para ir de un sitio a otro? 
¿Cuánto cuesta un billete? 

¿Cómo y dónde se pueden conseguir los billetes? 
¿Qué hay que hacer para abrir las puertas? 

¿Qué se hace con el billete cuando entras al 
tranvía? 

¿Cada cuánto tiempo pasa el tranvía? 


PROFESIONES DEL TRANVÍA 

¿Cuántos tipos de profesionales trabajan en el 
tranvía? 

¿En qué consiste cada profesión? 
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4.2.3. Selección de los aprendizajes. ¿Qué vamos a aprender 
y a enseñar? La selección de los aprendizajes y la integración 
del currículo prescrito 


Una vez concluida la categorización de las preguntas, el profesorado proce- 
dería a seleccionar los aprendizajes (establecidos por el currículo prescri- 
to?) que se pueden trabajar, en torno a cada una de esas categorías, de una 
forma natural, significativa, fluida y contextualizada. 

La principal precaución que debemos adoptar en este momento es la de 
realizar una selección excesiva en cuanto a la cantidad. Para ello debemos 
tener prevista de antemano la duración del proyecto, si bien su desarrollo 
podrá variar esta previsión, acortándola o prolongándola?. 

Éste es un proceso muy importante porque se comienza a materializar la 
necesaria integración curricular exigida por los proyectos. A partir de este 
momento las áreas se diluyen y el alumnado sólo va a relacionarse con las 
categorías de preguntas que hemos establecido. Las áreas que se integren 
dependerán de las características organizativas de cada etapa. Así, en edu- 
cación primaria no hay ninguna dificultad en integrar todas las áreas que 
imparta el tutor o tutora del grupo (en un modelo globalizado), quedando 
pendiente de negociar con los especialistas las áreas de su responsabilidad. 
En la educación secundaria dependerá de la negociación con el profesorado 
que decida participar de esta estrategia (el modelo de integración, en este 
caso, será interdisciplinar). 

Para ilustrar cómo sería el proceso vamos a situarnos en el tercer ciclo 
de educación primaria, y elegimos una de las categorías de problemas esta- 
blecidas («las profesiones del tranvía»). El ejemplo no pretende ser exhaus- 
tivo sino ilustrativo, por lo que es muy probable que la selección propuesta 
sea cuestionable desde otros puntos de vista. Cómo haría cada profesor esta 
selección es responsabilidad suya. 


2 Cuando hablamos de «currículo prescrito» nos referimos a los decretos que regulan el 
currículo de cada una de las etapas del período de escolarización obligatoria. En este 
caso, vamos a utilizar el Decreto 126/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la or- 
denación y el currículo de la Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de Cana- 
rias. 

3 Conviene que al comienzo del curso el profesorado realice una previsión general del 
número de proyectos que puede llevar a cabo. Para ello debe anticipar cuál va a ser la 
duración aproximada de cada uno de ellos y, con el calendario escolar delante (teniendo 
en cuenta las actividades generales del centro, los períodos vacacionales, los períodos 
de evaluación, la evitación de que en medio de un proyecto no haya un puente largo o 
alguna circunstancia que interrumpa significativamente su desarrollo, etc.), decidir en 
qué fechas se desarrollará cada uno de ellos. 
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En primer lugar, en torno a las preguntas sobre «las profesiones del tran- 
vía» seleccionaríamos los contenidos de las distintas áreas —Conocimiento 
del medio, Matemáticas, Lengua castellana y Literatura, Educación artísti- 
ca— que estuvieran relacionadas con ellas y las recogeríamos siguiendo 
ese criterio. 

Sin embargo, la mejor forma de presentar esta selección sería como se 
muestra en la tabla 6.6* para ilustrar la necesidad (y la posibilidad) de se- 
cuenciar adecuadamente los contenidos seleccionados. Para ello es necesa- 
rio que los proyectos formen parte de los proyectos educativos de los cen- 
tros y sean asumidos por todo el profesorado. Si no es así, la selección se 


tendría que realizar por ciclos y niveles. 


Tabla 6.6 


IV. 


¿Cuántos tipos de profesio- 
nales trabajan en el tran- 
vía? 

¿Qué hace el conductor del 
tranvía? 

¿Y el revisor? 


PROFESIONES DEL TRANVÍA 


¿Cuántos tipos de profesio- 
nales trabajan en el tran- 
vía? 

¿En qué consiste cada pro- 
fesión? 


¿Cuántos tipos de profesio- 
nales trabajan en el tran- 
vía? 

¿En qué consiste cada pro- 
fesión? 


Área de Conocimiento del medio 


Identificación y descrip- 
ción de oficios en función 
de los materiales, herra- 
mientas y máquinas utiliza- 
dos. 


Bloque IV: Personas, cultu- 
ras y organización social. 


Epígrafe 6. Reconocimiento 
y valoración de diferentes 
profesiones con evitación 
de estereotipos sexistas. 


Bloque VII: Objetos, má- 
quinas y tecnologías. 


Epígrafe 1. Identificación y 
descripción de oficios en 
función de los materiales, 
herramientas y máquinas 
utilizados. 


Reconocimiento y valora- 
ción de diferentes profesio- 
nes con evitación de este- 
reotipos sexistas. 


Identificación y descrip- 
ción de oficios en función 
de los materiales, herra- 
mientas y máquinas utiliza- 
dos. 


Reconocimiento y valora- 
ción de diferentes profesio- 
nes con evitación de este- 
reotipos sexistas. 


* Nos centraremos únicamente en el área de Conocimiento del medio para ahorrar espa- 


cio, pero habría que hacerlo con todas las áreas. 
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A partir de esta selección, el profesorado decidirá: 


a) Los contenidos concretos que se trabajarán de cada uno de los epí- 
grafes seleccionados. Como quiera que los epígrafes que aparecen 
en el currículo prescrito son demasiado amplios, debemos concretar 
el contenido específico que se trabajará en relación con el tema y 
las cuestiones de que se trate. Por ejemplo, del área de Educación 
artística, segundo ciclo, bloque I: Percepción de las artes visuales. 
Epígrafe 2. «Observación atenta del cuerpo, del entorno, los mate- 
riales y las obras plástico-visuales», trabajaríamos: la observación 
atenta de los materiales (en relación con los uniformes de los profe- 
sionales del tranvía). 

b) Si la secuenciación entre ciclos es correcta. En caso contrario la 
mejoraríamos, ya que habitualmente la que nos ofrece el currículo 
prescrito no es correcta. Por ejemplo, en el área de Conocimiento 
del medio, en el tercer ciclo no hay ninguna referencia a las profe- 
siones, por ello tendríamos que añadir los epígrafes correspondien- 
tes al primer y segundo ciclos. Para distinguirlo de la selección 
prescrita, lo pondríamos en cursiva. 

c) El nivel de concreción al que se trabajarán los contenidos seleccio- 
nados. Los epígrafes seleccionados suelen ofrecer pocas pistas del 
nivel (de abstracción, de concreción, de complejidad) al que se de- 
berá trabajar ese contenido en el ciclo correspondiente, por lo que el 
profesorado debe realizar alguna previsión antes de iniciar su ense- 
ñanza (no es lo mismo describir una señal de «tranvía» como un 
rectángulo, azul... que como un elemento de la comunicación icóni- 
ca). Ello no debe significar que si en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje el alumnado es capaz de superar ese nivel, se le impida; 
muy al contrario, se debería permitir y fomentar. 


4.2.4 ¿Qué explicar y qué investigar? La metodología 


Si bien es cierto que los proyectos prevén que los aprendizajes sean investi- 
gados por el alumnado, y que es difícil encontrar aprendizajes que sea im- 
posible que el alumnado los investigue, estamos convencidos de la conve- 
niencia de complementar esa estrategia con otras de carácter expositivo. 
Las principales razones para establecer esta premisa serían: 


1. Los currículos prescritos son demasiado amplios, por lo que resulta 
casi imposible investigar todos los aprendizajes en los tiempos esta- 
blecidos. 
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2. Para que el alumno interiorice los procesos de investigación subya- 
centes y comprenda significativamente la naturaleza de los conoci- 
mientos que aprende, es suficiente con que la investigación sea la 
estrategia predominante y habitual. 

3. En los currículos prescritos hay aprendizajes imprescindibles que re- 
sultaría muy complejo y costoso (en recursos materiales y en tiempo) 
que fueran investigados, pudiéndose enseñar significativamente me- 
diante estrategias expositivas, siempre y cuando otros aprendizajes de 
la misma naturaleza fueran investigados por el alumnado. 

4. Hay aprendizajes que por su naturaleza (o también para ahorrar 
tiempo) necesitan de otros aprendizajes previos para ser investiga- 
dos. Estos aprendizajes previos pueden ser explicados. 

5. Hay aprendizajes que exigen una redundancia e insistencia que el 
proceso de trabajo de los proyectos no es capaz de ofrecer. Por otra 
parte, hay aprendizajes disciplinares que encajan muy mal en los 
proyectos dada su naturaleza y su nivel de abstracción. Todo ello 
exige el establecimiento de situaciones didácticas y tiempos distin- 
tos a los de los proyectos para poder atenderlos de forma adecuada. 


A estas razones generales habría que añadir las específicas de cada cen- 
tro (lo que exigiría procesos de cambio interno que las fueran removiendo) 
y contexto particular (urbano, rural; periférico, casco; la etapa educativa; 
etcétera) que aconsejarían esta dualidad metodológica. 

Por todo lo anterior, el profesorado debería reflexionar ahora sobre las 
posibilidades didácticas de la selección de contenidos que acaba de realizar 
y decidir los aprendizajes que considera que debe explicar (es decir, ense- 
ñar mediante una estrategia expositiva) y los que el alumnado deberá inves- 
tigar (es decir, aprender mediante una estrategia por descubrimiento incor- 
porada al proyecto). Todo ello teniendo en cuenta que, en cualquier caso, 
las «explicaciones» deberán estar integradas en el desarrollo del proyecto y 
nunca planteadas al margen del mismo. Para ello, antes de proceder a abor- 
dar los procesos de enseñanza, tanto expositivos como mediante la investi- 
gación, de cualquiera de las categorías de preguntas anteriores, el profeso- 
rado deberá proceder a averiguar los conocimientos e ideas previas del 
alumnado. Pasamos ahora a ver cómo es el proceso de planificación de la 
investigación y de planificación de la explicación. 


PLANIFICAR LA INVESTIGACIÓN 


Para planificar la investigación de cualquiera de las categorías de preguntas 
establecidas, y de forma genérica, debemos tener en cuenta las siguientes 
cuestiones: 
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1. ¿Qué información debemos recoger? 
2. ¿Cómo recoger esa información? 
3. ¿Cómo analizar esa información? 


La respuesta a estas cuestiones puede venir dada por el profesorado, por 
el alumnado o por ambos. Lo deseable sería que fuese una tarea comparti- 
da, pero entendemos que puede haber situaciones que aconsejen que sea el 
profesorado el que asuma esa responsabilidad, sobre todo si no se tiene mu- 
cha experiencia (ni el profesorado ni el alumnado) en el desarrollo de pro- 
yectos colaborativos. Si es así, al principio puede asumir la responsabilidad 
el profesorado, pero con el compromiso de ir trasladándola al alumnado 
conforme ambos van adquiriendo esa experiencia. En cualquier caso, lo 
que proponemos aquí son las tareas básicas que se deberían desarrollar sea 
quien fuere el que las realice. 

Para ilustrar este proceso vamos a utilizar la categoría anterior (las pro- 
fesiones del tranvía). 


1. ¿Qué información debemos recoger? La peculiaridad más destaca- 
ble de esta primera tarea es que esa información ya está establecida de an- 
temano, aunque genéricamente, por el currículo prescrito, lo que exige que 
se vincule a ese documento. Para ello, el profesorado puede seguir el si- 
guiente procedimiento: 


a) Elegida una de las categorías de preguntas establecidas con ante- 
rioridad, por ejemplo: «las profesiones del tranvía», el profesora- 
do procederá a la identificación de la información que el alum- 
nado deberá recoger a partir de los contenidos del currículo del 
área de Conocimiento del medio, que son los que aportan significa- 
ción a la categoría (las demás áreas aportan básicamente instrumen- 
tos para la expresión y comunicación del conocimiento obtenido). 
La realización de esta tarea puede, y debe, implicar la participa- 
ción del alumnado (¿qué queremos saber de cada profesional que 
trabaja en el tranvía?), pero su resultado tiene que cumplir los re- 
quisitos anteriores. Por tanto, el profesorado que no la asuma en 
solitario deberá asegurar que en el proceso de construcción con el 
alumnado queden convenientemente recogidas las exigencias 
curriculares prescritas. Véase tabla 6.7. 
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Tabla 6.7. 


CONTENIDOS 
(currículo básico) 


Bloque IV: Personas, culturas y 
organización social. Epígrafe 6: 


Reconocimiento y valoración de 
diferentes profesiones con evita- 
ción de estereotipos sexistas. 


Qué información queremos recoger 


+ Denominación de pro- + Estudios específicos 
fesión + Forma de acceso 

+ Representación * Importancia para la 

+ Funciones ciudadanía 

+ Uniforme que utiliza + Hombres y mujeres 

+ Horario que desempeñan esa 

» Sueldo profesión 


Bloque VII: Objetos, máquinas y 
tecnologías. Epígrafe 1: 


Identificación y descripción de 
oficios en función de los materia- 
les, herramientas y máquinas utili- 


+ Tipo de máquinas y herramientas que utiliza: 
identificación y descripción 


zados. 


b) 


Una vez realizada esta identificación de la información, el profesora- 
do deberá establecer el nivel de concreción o desarrollo de la misma 
para su nivel (o para su ciclo, o para todos los ciclos si los proyectos 
fueran una estrategia asumida por el profesorado de todo un ciclo o 
de todo el centro). Esta tarea ya debería estar hecha al realizar la se- 
lección de los aprendizajes y al establecer el «nivel de concreción». 
En ese caso se obviaría. Esta competencia profesional habitualmente 
no es ejercida por el profesorado, y es delegada en los libros de texto. 
La situación más óptima, que la estrategia fuera asumida por el profe- 
sorado de todo el centro, nos permitiría comprender mejor el sentido 
de la tarea y el establecimiento de una secuenciación adecuada, que 
recorrería todos los ciclos. Por ejemplo, véase tabla 6.8. 


Tabla 6.8. 


Qué información queremos 


TERCER CICLO 
recoger 


Denominación de la profesión Saber cuál es el nombre vulgar y técnico de la profesión 


Representación Fotografiar al profesional (si es posible, en su puesto de 


trabajo) 
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Tabla 6.8. (Continuación) 


Qué información queremos 
recoger 


TERCER CICLO 


Funciones Identificar todo tipo de tareas que se llevan a cabo en 
la profesión mediante la observación, la entrevista y la 
búsqueda de información 


Saber en qué lugar, en qué condiciones y con qué medi- 
das de seguridad desempeña sus funciones 


Uniforme que utiliza Saber distinguir si lleva uniforme o no 


Identificar y denominar todas las prendas, complemen- 
tos y distintivos 


Distinguir las combinaciones de colores de todas las 
prendas y distintivos 


Identificar todos los materiales del uniforme: piel, hilo, 
algodón, lana... 


Y así, con todas las informaciones que queremos recoger. 


2. ¿Cómo recoger esa información? Una vez concretadas las informa- 
ciones que necesitamos recoger para poder hacer una adecuada descripción 
y valoración de cada una de las profesiones del tranvía, debemos decidir 
cuáles se pueden obtener mediante la consulta de libros, folletos, revistas, 
etcétera, o mediante internet, y cuáles deberemos recoger directamente. 

En caso de la recogida directa de información deberíamos decidir qué 
técnicas y/o instrumentos nos hacen falta, y si hay que construirlos o ya 
disponemos de ellos. En caso de que ya dispongamos de ellos, pasaríamos 
a utilizarlos, y en caso de que tuviésemos que construirlos deberíamos de- 
cidir sobre dos cuestiones: 1) ¿qué técnica o instrumento necesitamos? En 
este caso, podemos optar por construir una «Guía para la observación», que 
nos permite realizar entrevistas u observaciones directas, y 2) ¿qué cuestio- 
nes debo plantear, y en qué situaciones, para recoger la información identi- 
ficada y concretada? 

La respuesta parte de la tarea «Establecer el nivel de concreción o de- 
sarrollo de la información», lo completaríamos con el diseño de las «cues- 
tiones y/o situaciones para recoger la información». A modo de ejemplo 
véase la tabla 6.9. 
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Tabla 6.9. 
Qué información 
queremos recoger 


Denominación de 
profesión 


Concreción de la 
información 


Saber cuál es el nombre vul- 
gar y técnico de la profesión 


Cuestiones y/o situaciones para 
recoger la información 


¿Cómo se llama su profesión? 
¿Además del nombre vulgar, tiene 
algún otro más técnico? ¿Cuál? 


Representación 


Fotografiar al profesional (si 
es posible, en su puesto de 
trabajo) 


Realiza una fotografía del profesio- 
nal (si es posible en su puesto de 
trabajo) y pégala en la guía 


Funciones 


Identificar todo tipo de ta- 
reas que se llevan a cabo en 
la profesión mediante la ob- 
servación y la entrevista 


Saber en qué lugar, en qué 
condiciones y con qué medi- 
das de seguridad desempeña 
sus funciones 


Observa al profesional mientras tra- 
baja e identifica cuál es su tarea 
principal 


Entrevista al profesional y averigua: 
¿Qué otros tipos de tareas existen 
en la profesión? 


Observa al profesional mientras tra- 
baja e identifica: 
¿En qué zona del tranvía trabaja? 


Describe cómo trabaja atendiendo a 
su seguridad 


Entrevista al profesional y averigua 
si trabaja con las medidas de segu- 
ridad adecuadas 


Una vez que hemos diseñado todas las «cuestiones y/o situaciones para 
recoger la información» se procedería a la elaboración material del instru- 
mento, en este caso de la guía de observación, teniendo en cuenta el ciclo y 
nivel de que se trate, lo que puede afectar al formato, la tipografía, el tama- 
ño de la letra, los espacios para recoger la información, etc. 

Posteriormente debemos prever el procedimiento para obtener dicha re- 
cogida. Se trata de identificar las acciones o actividades que habrá que reali- 
zar para recoger la información, con atención especial al papel que desem- 
peñará el alumnado en dichas acciones. 

En el caso que nos ocupa para ilustrar el proceso de trabajo podríamos 
prever dos tipos de situaciones, alternativas o complementarias: 


a) Organizar una salida para visitar un tranvía a lo largo de su recorri- 
do y tener así la oportunidad de preguntar a los profesionales que 
trabajan en el tranvía las cuestiones recogidas en la guía. 
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b) Organizar la visita al centro de distintos profesionales del tranvía para 
complementar lo observado en la salida. Una vez en las aulas, el 
alumnado les entrevistaría utilizando la guía como hilo conductor. 


En ambos casos, la clase se organizaría para que la recogida de la infor- 
mación sea lo más efectiva posible. Así, cada uno de los pequeños grupos 
en los que estaría organizada la clase se encargaría de un profesional. Y cada 
niño y niña de cada uno de esos grupos recogería individualmente la infor- 
mación concerniente al profesional que le corresponda a su grupo. Antes de 
cada una de estas situaciones el alumnado podría preparar la recogida di- 
recta de información, y después ampliarla, mediante la consulta a través de 
internet, de libros o de otras fuentes de información. 


3. ¿Cómo analizar esa información? Este proceso es fundamental y es 
la oportunidad de trabajar en clase distintas competencias y construir los 
aprendizajes significativamente. 

La situación al iniciar este proceso es la siguiente: cada niño y niña ha 
recogido individualmente, aunque en el seno de su pequeño grupo, la infor- 
mación prevista en la guía. El primer paso debería ser que la contraste con 
los miembros de su equipo con la intención de mejorarla, autocorregirla, 
ampliarla y expresarla. Por tanto, cada pequeño grupo procederá a realizar 
estos procesos, que concluirán con la expresión de la información obtenida 
en el formato que se crea más oportuno (un informe escrito que recoja la 
descripción de la profesión de que se trate; una presentación en Power- 
Point; una cartulina; etc.). 

Una vez que cada grupo haya realizado esa tarea, se podría proceder a la 
presentación a la clase de cada una de las profesiones observadas y estudia- 
das por cada uno de los equipos. A partir de esa presentación de la informa- 
ción, los grupos procederían a comparar y valorar cada una de las profesio- 
nes. En este momento deberíamos tener en cuenta los aprendizajes 
seleccionados de cada una de las áreas para prever actividades que nos per- 
mitan abordarlos (de reflexión, profundización, etc.). Por ejemplo, con el 
área de Matemáticas habíamos previsto trabajar los «usos de los números 
decimales habituales en la vida cotidiana. Fracciones decimales, porcenta- 
jes y su equivalencia con los números decimales hasta el elemento de 
2.” orden (centésima)», lo que nos exigiría ahora prever actividades para 
abordar estos aprendizajes, probablemente con los horarios y con los salarios. 

En el proceso de expresión de lo aprendido, los aprendizajes relativos a 
las áreas de Lengua y de Educación artística adquieren una gran relevancia. 
La elaboración de los correspondientes informes escritos del proyecto reali- 
zado y su presentación oral al grupo, con soporte digital, nos ofrece de nue- 
vo oportunidades para trabajar las competencias en comunicación lingúísti- 


198 


ca y la digital. Además de desarrollar los aprendizajes correspondientes, la 
expresión de lo aprendido puede y debe cumplir otras funciones: 


+ Afianzar los aprendizajes desarrollados. 

+ Demostrar el nivel de aprendizaje alcanzado, lo que nos permite utili- 
zarlo para realizar la valoración del aprendizaje del alumnado por el 
profesorado y por el propio alumnado. 

+ Comunicar a otros grupos del ciclo y al centro lo que hemos trabajado. 

*+ Comunicar a las familias el trabajo realizado para que puedan com- 
probar los resultados obtenidos y la evolución de sus hijos. 


PLANIFICAR LA EXPLICACIÓN 


La planificación de la explicación de los contenidos que se decidan enseñar 
mediante una estrategia expositiva es responsabilidad exclusiva del profe- 
sorado. De los posibles tipos de contenidos que podrían requerir de una ex- 
plicación, vamos a centrarnos en los conceptos porque en educación prima- 
ria son los más relevantes y abundantes. Teniendo en cuenta que para 
ilustrar el proceso nos hemos centrado en el tercer ciclo, y que en este ciclo 
ya se pueden presentar conceptos con un nivel de abstracción suficiente 
para que puedan enseñarse mediante una estrategia expositiva?, vamos a 
proponer un proceso planificación de la enseñanza expositiva de un con- 
cepto, que implicaría las siguientes tareas: 


Seleccionar la estrategia para la enseñanza del concepto. 
Definir el concepto. 

Selección de ejemplos positivos y negativos. 

Diseñar la práctica con explicación. 


Pon - 


1. Seleccionar la estrategia para la enseñanza del concepto. Depen- 
diendo de la complejidad y naturaleza? del concepto elegido, el profesorado 
podrá optar por alguna de las estrategias de enseñanza expositiva disponi- 
bles. En nuestro caso, elegimos la más compleja”, porque integra a todas las 


3 Si se tratase de conceptos primarios, es decir, de bajo nivel de abstracción porque sus 
atributos son directamente observables por el alumnado, nunca se debería utilizar una 
estrategia expositiva, sino por descubrimiento. 

6 Nos referimos al número de atributos del concepto y al número de casos diferentes en 
la vida real, o ejemplos, de ese concepto. Cuantos más atributos y más casos posibles, 
más complejo. 

7 A partir de ella, el profesorado puede construir cualquier otra más sencilla, si el con- 
cepto lo requiere. 
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demás, y cuya secuencia es: Definición (con ayuda) + Ejemplos positivos/ 
Ejemplos negativos (con ayuda) + Práctica (con explicación). Una vez ele- 
gida la estrategia, el profesorado iría diseñando cada uno de sus elementos. 


2. Definir el concepto. Para construir la definición del concepto tene- 
mos que tomar tres decisiones: el nombre que utilizaremos para denominar 
el concepto, los atributos (críticos y variables) que utilizaremos para defi- 
nirlo, y por último el enunciado de la definición. En nuestro caso vamos a 
definir el concepto de tranvía, por tanto el nombre es tranvía. Y el enuncia- 
do para la definición: 


El tranvía es un medio de transporte terrestre, urbano, público, colectivo, de superficie, 
con infraestructura propia (raíles, paradas, señales...), que funciona con energía eléctri- 
ca, puede tener uno o varios vagones, puede ser gratuito o no y puede tener diversas 
formas y colores. 


La ayuda consistiría en resaltar al alumnado los atributos críticos de la 
definición, es decir, que es terrestre, urbano, público, funciona con energía 
eléctrica... 


3. Selección de ejemplos positivos y negativos. Para la selección de 
ejemplos se deberán adoptar las siguientes decisiones: 


a) Seleccionar un amplio rango de pares de ejemplos positivos y nega- 
tivos. 

b) Emparejar los ejemplos positivos y negativos indicando el atributo 
que quieres ilustrar. 

c) Decidir el sistema de representación y de aislamiento de atributos 
de los ejemplos. 


Los pares de ejemplos seleccionados, uno positivo y otro negativo, po- 
drían ser con representación icónica (fotos) y con aislamiento de atributos 
en forma de flechas. Y la ayuda que se le proporcionaría al alumnado cuan- 
do se le presentase este par de ejemplos sería el resaltar y destacar ese atri- 
buto concreto (es colectivo, no lo es por...). 


4. Diseñar la práctica con explicación. Consiste en el diseño de la si- 
guiente tarea: ante un ejemplo positivo y otro negativo, muy similares (tran- 
vía vs. metro, por ejemplo), el alumnado tiene que decidir cuál es un tranvía 
y cuál no, dando una explicación de su elección. La práctica, con el forma- 
to de una ficha, se entregaría a cada alumno para que la resolviera indivi- 
dualmente. La comprobación de la explicación podría ir al dorso de la fi- 
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cha, para que cada alumno la realizara autónomamente y averiguara si es 
correcta o no. También se podría introducir una actividad cooperativa: cada 
alumno realiza la ficha; a continuación, en cada pequeño grupo, se contras- 
tan las explicaciones que cada alumno ha elaborado y se autocorrigen; fi- 
nalmente se elabora una ficha con el resultado de la contrastación y se en- 
trega al profesor junto con las fichas individuales. 

Una vez elaborado todo el material (definición, pares de ejemplos y 
práctica) se procedería a desarrollar la clase, siguiendo la secuencia didácti- 
ca que propone la estrategia seleccionada: comenzaríamos presentando la 
definición (con ayuda); a continuación la serie de ejemplos positivos y ne- 
gativos (con ayuda), y concluiríamos con la práctica (con explicación). 


4.2.5 ¿Qué hemos aprendido? La evaluación de los aprendizajes 
y del proceso de trabajo 


Aquí reflexionamos sobre el sentido y la práctica de la evaluación, y, como 
consecuencia de esa reflexión, se prevén algunos aspectos del proceso eva- 
luador. Aunque aparece en último lugar no necesariamente debe desarro- 
llarse al final, sino al tiempo que se piensa cada una de las tareas y proce- 
sos anteriores. El desarrollo de un proyecto implica considerar dos aspectos 
íntimamente relacionados, pero que requieren de atención específica: 1) los 
resultados de aprendizaje, y 2) el propio proceso de trabajo. 


1. Los resultados de aprendizaje. Los proyectos, como cualquier otra 
estrategia de enseñanza y aprendizaje, están interesados en que el alumna- 
do logre determinados resultados de aprendizaje. No es suficiente con conse- 
guir que el alumnado esté implicado y motivado; que esté contento y satis- 
fecho con su trabajo, si no logramos buenos resultados de aprendizaje. Por 
tanto, es muy importante tener claros esos resultados desde un primer mo- 
mento, si bien los procesos que se desarrollen puedan superar lo previsto 
inicialmente. 

El problema es cómo identificar esos resultados de aprendizaje para 
cada proyecto, al menos por dos motivos: 


+ Porque los resultados de aprendizaje más valiosos (manejo de infor- 
mación e ideas, planteamientos de hipótesis, resolución de problemas; 
construcción de explicaciones, etc.), que se consiguen con los proyec- 
tos se van logrando poco a poco, procesual y gradualmente, no de for- 
ma puntual. 

+ Porque los resultados de aprendizaje en nuestro sistema educativo es- 
tán formulados de forma confusa: ¿la evaluación del aprendizaje del 
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alumnado se debe centrar en las competencias básicas o en los conte- 
nidos de las áreas?, ¿si un alumno demuestra que es competente en las 
competencias básicas, debe, además, demostrar que ha aprendido los 
contenidos de las áreas?... 


En relación con el primer problema, se podría convenir en establecer 
una secuencia aproximada de esos procesos de aprendizaje y utilizarla 
como guía y como referente de la evolución de cada uno de ellos, nunca como 
resultados a lograr por todo el alumnado al mismo tiempo. Y si se exige 
una mayor precisión en el establecimiento de los niveles de logro de cada 
uno de esos procesos, que sea el ciclo el referente y no el nivel, y mucho 
menos cada una de las evaluaciones de cada nivel. 

En relación con el segundo problema, la cuestión es mucho más difícil 
de resolver, no tanto por su complejidad intrínseca y didáctica, sino por las 
implicaciones administrativas y burocráticas que conlleva. El profesorado 
que quiera abordar el proceso evaluador con rigor (sea trabajando por pro- 
yectos o no), deberá tomar las decisiones oportunas, de lo contrario le re- 
sultará imposible realizarlo y quedará sumido en una confusión permanente 
que le impedirá desarrollar su trabajo satisfactoriamente. En nuestra opi- 
nión, lo más sensato (en tanto las administraciones no se aclaren en la for- 
ma de presentar el currículo prescrito) es centrar la evaluación en las com- 
petencias básicas y en los procesos que implican, y considerar los 
contenidos de las áreas como sus ingredientes, cuyo aprendizaje siempre 
estará en función de aquéllos (por tanto, no tienen sentido en sí mismos) y 
cuyo dominio deberá considerarse más para conocer la calidad del aprendi- 
zaje competencial que se pretende, así como las dificultades que el alumna- 
do está teniendo para lograrlo, que para construir un juicio específico e in- 
dependiente sobre los resultados del alumno. 

Por tanto, se trataría de establecer en qué medida el desarrollo de un 
proyecto favorece el aprendizaje competencial de las ocho competencias 
básicas, teniendo en cuenta esa secuencia de la que hablábamos. Como 
punto de partida se podría considerar la siguiente hipótesis? (tabla 6.10). 


8 Hablamos de «hipótesis» porque se requiere de una mayor investigación y, sobre 
todo, práctica educativa al respecto. En ese sentido, estamos desarrollando un proyecto 
cuyo principal objetivo es conocer, y poder explicar, en qué medida el desarrollo de un 
proyecto cooperativo favorece el aprendizaje competencial de las ocho competencias 
básicas en general, y en cada una de sus fases en particular. 
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Tabla 6.10. 


Etapas en la investigación en grupo 


Competencias 


Fase I | Fase ll | Fase 11 | Fase IV | Fase V | Fase VI 


Social y ciudadana bastante | bastante | bastante | bastante | bastante | bastante 
Comunicación lingúística bastante | bastante | mucho  |mucho | mucho |bastante 
Matemática bastante | mucho | 


Conocimiento y la interacción 


em bastante | bastante | bastante 
con el mundo físico 


Tratamiento de la información 
y competencia digital 


mucho |mucho |mucho |mucho 


Cultural y artística bastante | bastante | bastante |mucho [mucho 


Aprender a aprender bastante | mucho mucho | mucho 


Autonomía e iniciativa perso- 
nal 


bastante | bastante | mucho 


La interpretación de esta tabla sería que el aprendizaje de la «competen- 
cia social y ciudadana», por ejemplo, se vería «bastante» favorecido en el 
desarrollo de cada una de las fases de un proyecto cooperativo basado en los 
grupos de investigación. O bien, que la fase Il de un proyecto cooperativo 
basado en los grupos de investigación favorece «bastante» cada una de las 
ocho competencias básicas. Sin embargo, si la determinación de los subte- 
mas y la organización de la clase en grupos de investigación la realiza el 
profesorado sin contar con la participación activa del alumnado, ninguno de 
estos aprendizajes se produciría. 

Para la valoración de los aprendizajes deberíamos utilizar una técnica 
especialmente apropiada para los aprendizajes complejos como éstos: las 
matrices. Y la información necesaria para poderlas aplicar se podría recoger 
mediante técnicas específicas (escalas de ejecución; guías de observación; 
check list; portafolios, registros y diarios; etc.). 


2. El propio proceso de trabajo. La evaluación en el contexto de los 
proyectos cooperativos debe tener en cuenta el propio proceso de trabajo. 
Tal es así, que la última fase del proyecto (el profesor y el alumnado —in- 
dividualmente, en grupos y toda la clase— evalúan la investigación) está 
dedicada en exclusiva a esta tarea. Se propone que el alumnado reflexione 
individualmente sobre su propio proceso de aprendizaje, es decir, que se 
autoevalúe; que lo haga en el seno del pequeño grupo, es decir, que co-eva- 
lúe su participación en el grupo y el trabajo del grupo en su conjunto; y, por 
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último, que esta co-evaluación se traslade al grupo clase en la medida que 
todos son responsables del proyecto. El profesorado, por su parte, participa 
activa, pero no exclusivamente, en todo el proceso manifestando su opinión 
en relación con todas las valoraciones que se realicen sobre la investigación 
desarrollada. 

La reflexión sobre el proceso de trabajo grupal es imprescindible para el 
aprendizaje cooperativo porque permite al alumnado mejorar ese trabajo 
cuando revisa una y otra vez el trabajo grupal (grado en que se están consi- 
guiendo las metas, los comportamientos a mejorar, etc.) y analiza el proce- 
samiento grupal, entendido como la permanente reflexión colectiva sobre 
las decisiones y relaciones efectivas de trabajo (Johnson y Johnson, 1992a 
y b; Johnson, Johnson, Stanne y Garibaldi, 1990). Pero, además, es la me- 
jor oportunidad para que el alumnado desarrolle la competencia de «apren- 
der a aprender» en la medida en que va adquiriendo conciencia del proceso de 
trabajo que está desarrollando y es capaz de mejorarlo tras la realización 
de cada proyecto. 


5. A modo de conclusión 


Hasta aquí hemos visto la forma de planificar la intervención educativa. Lo 
hemos planteado desde las unidades didácticas más clásicas y desde los 
proyectos cooperativos. Somos conscientes de las limitaciones de este texto 
para su adecuada comprensión, pero no era nuestra intención que el lector 
adquiriera todo el conocimiento y las habilidades necesarias y suficientes 
para su puesta en práctica. Nuestra intención era mucho más modesta: ilus- 
trar qué y cómo serían estas estrategias para que el profesorado pueda valo- 
rarlas inicialmente. Si hemos conseguido despertar su interés, habremos lo- 
grado nuestro propósito. 
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7. Las TIC y el aprendizaje 
cooperativo 


Elvira González 
Francisco Zariquiey 


1. El papel de las TIC en la escuela de hoy 
1.1 Por qué... 


En los tiempos que corren, la incorporación de las TIC' a la dinámica del 
aula resulta imprescindible, ya que la escuela no puede desarrollar su labor 
de espaldas a la revolución tecnológica que se está produciendo en la socie- 
dad y a los cambios que ha generado en todos los órdenes de la vida. Son 
muchos los argumentos que podemos esgrimir para justificar la incorpora- 
ción de las TIC en la dinámica escolar, pero nosotros vamos a centrarnos en 
tres, íntimamente ligados: en primer lugar, que (a) en los últimos años se ha 
producido un evidente cambio cultural, desde una cultura impresa a una 
cultura digital. En segundo término, que (b) esta cultura digital genera un 
tipo de individuo diferente, con unas características específicas: el nativo 
digital. Por último, que (c) los nativos digitales requieren un modelo de es- 
cuela en el que las TIC constituyen un elemento básico. Pasemos a analizar 
brevemente cada uno de estos tres puntos. 


! Tecnologías de la información y la comunicación. 
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1.1.1 De la cultura impresa a la cultura digital 


El paso de la cultura impresa, en la que nos educamos los docentes, a la 
cultura digital, en la que han crecido nuestros alumnos, ha supuesto cam- 
bios muy profundos en la manera en la que el sujeto se desenvuelve en los 
distintos ámbitos de la vida social. Nos hallamos ante una nueva forma de 
posicionarse frente a la realidad, de la que derivan nuevas formas de pensar, 
actuar y valorar las cosas. Montserrat Castelló (Castelló, 2007), tomando 
como referencia a Monereo (Monereo, 2005), profundiza sobre estas dife- 
rencias a partir de aspectos básicos, como la concepción epistemológica, la 
cognición o el lenguaje. 

En función de la concepción epistemológica, la autora establece las si- 
guientes diferencias: 


+ La cultura impresa educaba a los estudiantes en una concepción 
próxima al objetivismo, en la que la ciencia constituye el referente úl- 
timo de la verdad. Así, los individuos contaban con una serie de ver- 
dades estables y poco discutibles. Por ejemplo, el hecho de que algo 
fuese publicado, le otorgaba un cierto valor de verdad. 

* Los «hijos» de la cultura digital se mueven en una concepción más re- 
lativista, en la que no es tan fácil encontrar valores absolutos y verda- 
des universales. La enorme cantidad de producción de información 
actual y la falta de filtros y canales de selección, derivan en que no 
siempre conozcamos las fuentes de los contenidos y sea complicado 
establecer su veracidad. 


En función de la cognición?, Castelló aprecia también diferencias: 


+ En la cultura impresa, la cognición era un atributo del sujeto; por tan- 
to, la posibilidad de obtener, seleccionar, procesar y elaborar informa- 
ción dependía de la capacidad intelectual del individuo, de sus carac- 
terísticas personales. Hablamos, pues, de una cognición situada e 
individual, en la que la capacidad de realizar tareas cognitivas com- 
plejas depende de que el sujeto posea las habilidades y la información 
necesarias. 

+ En la cultura digital, nuestra cognición se extiende gracias a la tecno- 
logía, ya que, en cualquier momento y lugar, tenemos a nuestra dispo- 
sición (a) un acceso rápido a una enorme cantidad de información, (b) 
la posibilidad de interactuar con personas de todo el mundo y compar- 
tir sus recursos y (c) una enorme variedad de herramientas capaces de 


2 Monereo no utiliza el término cognición y se refiere al «locus del conocimiento». 
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realizar procesos y tareas de forma muy eficaz. Por todo ello la cogni- 
ción ya no es situada, sino distribuida y el procesamiento de la infor- 
mación traspasa lo individual para situarse en un plano social. Desde 
esta perspectiva puede resultar más útil garantizar el acceso a las herra- 
mientas, interlocutores y dispositivos, que disponer uno mismo de la 
información y las habilidades. 


En función del lenguaje, Montserrat Castelló encuentra las siguientes di- 
ferencias: 


+ En la cultura impresa, el lenguaje verbal ostentaba el monopolio como 
vehículo para el acceso y la comunicación de la información. 

+ En la cultura digital este monopolio se ha roto y la sociedad se vale de 
múltiples lenguajes para establecer códigos, enviar mensajes, transmi- 
tir información...; es decir, para compartir conocimiento. 


Las diferencias entre el paradigma cultural de hoy (cultura digital) y el 
de décadas pasadas (cultura impresa) deriva en la aparición de un nuevo 
«tipo» de ciudadano —el «nativo digital»—, que presenta unas característi- 
cas y necesidades distintas. 


1.1.2 Los nativos digitales 


Prensky (2004) acuñó el término «nativos digitales»? para referirse a suje- 
tos que (citado por Casamayor, 2008, p. 212): 


* Producen y consumen de manera habitual contenidos audiovisuales para la red social 
(fotografías, música, textos, animaciones, vídeos, diarios, blogs, etc.), a partir del uso 
de diferente tecnología digital (PC, iPod, teléfonos móviles, tablets...). 

+ Utilizan con frecuencia varios elementos audiovisuales de manera simultánea: atien- 
den a varias pantallas a la vez, usan juegos electrónicos mientras hablan por teléfono 
móvil y tienen el televisor encendido, etc. 


Así pues, los nativos digitales son individuos menores de treinta años, 
que han crecido en la cultura digital y, por tanto, poseen una habilidad in- 
nata para manejar la tecnología, servirse de los diversos lenguajes que ésta 


3 Muchos autores utilizan el término nativos digitales para aquellos individuos que na- 
cieron a partir del año 1978. En España debemos ir unos años más adelante, por lo que 
en el momento actual, y en términos generales, nos estaríamos refiriendo a los menores 
de treinta años. 


209 


utiliza y moverse eficazmente dentro de entornos virtuales. Para este colec- 
tivo las herramientas tecnológicas son fundamentales a la hora de desenvol- 
verse en los diversos ámbitos sociales, ya que dependen de ellas para reali- 
zar actividades cotidianas, como estudiar, relacionarse, comprar, informarse 
o divertirse. 

El concepto de nativo digital exige la articulación de un nuevo término 
para referirnos a aquellas personas que, aunque no se han criado en la 
cultura digital, han accedido a ella a través de un proceso de adaptación. 
Se trata del concepto de «inmigrante digital», con el que denominamos a 
los individuos mayores de treinta años que se han adaptado a la tecnolo- 
gía y hablan su idioma, pero con «un cierto acento». Entre ambas genera- 
ciones existen evidentes diferencias (García, Portillo, Romo y Benito, 
2007, p. 3): 


+ Mientras los inmigrantes digitales (criados en una cultura en la que el 
conocimiento era sinónimo de poder) tienen cierta tendencia a guardar 
en secreto la información, los nativos digitales la comparten y distri- 
buyen con toda naturalidad. 

+ Los nativos digitales son capaces de desarrollar varios procesos de 
forma simultánea (multitarea). Los inmigrantes digitales no sólo no 
pueden hacerlo, sino que valoran este comportamiento como caótico y 
aleatorio. 

+ Los inmigrantes digitales suelen ser más reflexivos y, por ende, más 
lentos a la hora de desarrollar tareas y tomar decisiones. Los nativos 
digitales, por el contrario, son capaces de tomar decisiones rápida- 
mente, incluso en contextos complejos. 

+ Los inmigrantes digitales tienden a ser consumidores de contenidos y 
recursos tecnológicos. 


Los nativos además suelen ser productores, lo que les lleva a apropiarse 
de la tecnología, además de utilizarla. 

Como se puede apreciar, existen diferencias profundas entre las caracte- 
rísticas de los nativos digitales (los estudiantes) y los inmigrantes digitales 
(los docentes) que se deben tener en cuenta a la hora de abordar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. De este modo, los docentes no caeremos en el 
error de utilizar nuestras propias características, preferencias y necesidades 
como referencia a la hora de diseñar las situaciones de aprendizaje. Desde 
una perspectiva inclusiva, es fundamental que adecuemos la experiencia es- 
colar a las características de un alumnado distinto al de décadas atrás, que 
posee una cultura digital en la que... 


210 


[...] han construido sus conceptos de espacio, tiempo, número, causalidad, identidad, 
memoria y mente a partir, precisamente, de los objetos digitales que le rodean, pertene- 
cientes a un entorno altamente tecnificado. 


García, Portillo, Romo y Benito, 2007 


Estos ajustes y adecuaciones no sólo se sustentan sobre el conocimiento 
de las evidentes potencialidades que presentan los estudiantes de hoy para 
construir aprendizajes, sino sobre la identificación de sus limitaciones, 
como por ejemplo que... 


[...] Tienden a abrir muchos frentes de actividad a la vez y a pasar el menor tiempo posi- 
ble en una labor determinada. Esto puede derivar en una pérdida de productividad, perío- 
dos de atención muy cortos y tendencia a cambiar rápidamente de una actividad a otra. 
[...] Tienden a tratar la información de forma somera y superficial. 
[...] Tienden a estar mucho más predispuestos a utilizar las tecnologías en actividades 
de estudio y aprendizaje de lo que los centros educativos les pueden ofrecer. Esto puede 
derivar en un sentimiento de insatisfacción y una baja identificación con la escuela. 


García, Portillo, Romo y Benito, 2007 


Resumiendo, los nativos digitales constituyen un tipo de alumnado que 
requiere un entorno educativo diferente, ya que, como afirma Casamayor 
(2008, p. 211) «incorporan el dominio de las TIC en su ADN competen- 
cial», lo que deriva en nuevas formas de aprender, de relacionarse, de leer, 
de jugar y de comunicarse que deben ser tenidas en cuenta, dado que... 


[...] la necesidad de aproximar la formación al contexto cotidiano de sus participantes, 
tanto en los contenidos impartidos como en su metodología, [...] es considerada de ma- 
nera unánime como un factor clave para la transferencia del conocimiento. 


Casamayor, 2008, p. 209 


1.1.3 Una escuela ajustada a las necesidades de los nativos digitales 


Los nativos digitales se desenvuelven en un entorno social en el que la tec- 
nología condiciona los procesos, las actividades y las tareas. Por tanto, no 
se les puede preparar para la vida si no se utilizan las herramientas que 
condicionan su forma de vivir. La tecnología no sólo regula la forma en la 
que se relacionan o gestionan su tiempo de ocio, sino que tiene un gran im- 
pacto en el modo en que acceden a la información, producen textos, resuel- 
ven problemas, realizan tareas, etc. 
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Por todo ello es necesario que incorporemos las TIC en la escuela a dos 
niveles distintos: como fin y como medio. 


— Las TIC como fin. Se trata de articular espacios específicos para do- 
tar a los alumnos de las competencias necesarias para utilizar las 
TIC como herramientas para trabajar, aprender, relacionarse, crear, 
divertirse... En este punto las TIC se convertirían en un fin en sí 
mismo y se abordarían desde asignaturas y talleres específicos, diri- 
gidos a la alfabetización digital. Los contenidos a tratar se relaciona- 
rían con aspectos como los diferentes sistemas operativos, el manejo 
de software específico, la configuración de equipos, la resolución de 
problemas y averías simples, el conocimiento básico del funciona- 
miento de las redes, etc. 

— Las TIC como medio. En este punto nos referimos a la utilización de 
las TIC como instrumentos que potencian y mejoran la experiencia 
escolar de los alumnos. De este modo, se integran en el currículo y 
en la dinámica habitual de trabajo de las diferentes áreas y asignatu- 
ras, convirtiéndose en: a) una fuente de contenidos; b) un instrumen- 
to para comunicar información; c) una herramienta para el diseño y 
articulación de situaciones de aprendizaje; d) una herramienta de tra- 
bajo individual que permite mejorar procesos y realizar tareas de for- 
ma más eficaz (leer, escribir, resolver problemas, calcular, dise- 
ñar...); e) una herramienta que amplía las posibilidades para 
interactuar con otros y trabajar en equipo, tanto dentro como fuera 
del marco escolar; f) un recurso que favorece la atención a la diversi- 
dad del alumnado, en la medida en que facilita la articulación de ca- 
minos distintos para aprender; etc. 


Asimismo, ya sea como fin o como medio, la alfabetización digital no 
puede abordarse de forma neutra, sino que la escuela debe promover el de- 
sarrollo de actitudes y competencias sociales y éticas para utilizar la tecno- 
logía desde un punto de vista responsable. Creemos que el tratamiento de 
las TIC en el ámbito escolar debe ir acompañado del fomento de una acti- 
tud crítica con respecto a los contenidos que ofrecen los medios de comuni- 
cación de masas y la toma de conciencia de los desajustes que produce el 
uso indiscriminado de la tecnología. 


1.2 Para qué... 


Una vez que hemos justificado la necesidad de incorporar las TIC en la di- 
námica de trabajo de nuestras aulas, llega el momento de analizar qué espe- 
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ramos conseguir con dicha incorporación, es decir, para qué lo hacemos. 
Y el primer motivo es más que evidente: al igual que en el resto de ámbitos 
sociales, las TIC pueden asumir muchas y muy variadas funciones en el 
ámbito educativo. Pere Marqués (Marqués, 2000) recoge en la tabla 7.1 al- 
gunas de las funciones básicas que pueden desempeñar las TIC en la escue- 
la, perfilando en cada caso los instrumentos que lo harían posible. 


Tabla 7.1. 


Funciones 


Medio de expresión y creación multimedia, 
para escribir, dibujar, realizar presentaciones 
multimedia, elaborar páginas web... 


Funciones educativas de las TIC y los mass media 


Instrumentos 


Procesadores de textos, editores de imagen 
y vídeo, editores de sonido, programas de 
presentaciones, editores de páginas web. 
Lenguajes de autor para crear materiales di- 
dácticos interactivos. Cámara fotográfica, 
vídeo. Sistemas de edición videográfica, di- 
gital y analógica. 


Canal de comunicación que facilita la co- 
municación interpersonal, el intercambio de 
ideas y materiales y el trabajo colaborativo. 


Instrumento de productividad para el proce- 
so de la información: crear bases de datos, 
preparar informes, realizar cálculos... 


Correo electrónico, chat, videoconferencias, 
listas de discusión, fórums... 


Hojas de cálculo, gestores de bases de da- 
tos... Lenguajes de programación. Progra- 
mas para el tratamiento digital de la imagen 
y el sonido. 


Fuente abierta de información y de recursos 
(lúdicos, formativos, profesionales...). En el 
caso de internet hay «buscadores» especiali- 
zados para ayudarnos a localizar la informa- 


ción que buscamos. 


Instrumento cognitivo que puede apoyar de- 
terminados procesos mentales de los estu- 
diantes asumiendo aspectos de una tarea: 
memoria que le proporciona datos para 
comparar diversos puntos de vista, simula- 
dor donde probar hipótesis, entorno social 
para colaborar con otros, proveedor de herra- 
mientas que facilitan la articulación y repre- 
sentación de conocimientos... 


CD-ROM, vídeos DVD, páginas web de in- 
terés educativo en internet... Prensa, radio, 


televisión. 


Todos los instrumentos anteriores conside- 
rados desde esta perspectiva, como instru- 
mentos de apoyo a los procesos cognitivos 
del estudiante. Generador de mapas concep- 


tuales. 
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Tabla 7.1. (Continuación) 


Funciones 


Instrumento para la gestión administrativa y 
tutorial. 


Intrumentos 


Programas específicos para la gestión de 
centros y seguimiento de tutorías. Página 
web del centro con formularios para facilitar 


la realización de trámites on-line. 


Herramienta para la orientación, el diagnós- 
tico y la rehabilitación de estudiantes. 


Programas específicos de orientación, diag- 
nóstico y rehabilitación. Páginas web espe- 
cíficas de información para la orientación 
escolar y profesional. 


Medio didáctico y para la evaluación: infor- 
ma, ejercita habilidades, hace preguntas, 
guía el aprendizaje, motiva, evalúa... 


Materiales didácticos multimedia (soporte 
disco o en internet). Simulaciones. Progra- 
mas educativos de radio, vídeo y televisión. 
Materiales didácticos en la prensa. 


Instrumento para la evaluación, que pro- 
porciona: corrección rápida y feedback in- 
mediato, reducción de tiempos y costes, 
posibilidad de seguir el «rastro» del alum- 
no, uso en cualquier ordenador (si es on- 


line)... 


Programas y páginas web interactivas para 
evaluar conocimientos y habilidades. 


Soporte de nuevos escenarios formativos. 


Entornos virtuales de enseñanza. 


Medio lúdico y para el desarrollo cognitivo. 


Videojuegos. Prensa, radio, televisión... 


Como podemos ver, son muchas las posibilidades que ofrece la tecnolo- 
gía para mejorar los procesos y actividades escolares. Pero ésta no es la 
única ventaja: la incorporación de las TIC nos ofrece otras muchas, entre 
las que Pere Marqués (Marqués, 2000) recoge las siguientes: 


— Motivación. Existe una mayor motivación e interés hacia el aprendi- 
Zaje, que deriva en una mayor implicación en la tarea. 

— Mayor participación y autonomía. La constante participación por 
parte de los alumnos, que deben tomar continuamente nuevas deci- 
siones ante las respuestas del ordenador a sus acciones, promueve el 
trabajo autónomo, riguroso y metódico. 

— Aprender de los errores. El feedback inmediato promueve el apren- 
dizaje a partir de los propios errores. 
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Mayor comunicación profesor-alumno. Internet facilita el contacto 
entre los alumnos y con los profesores, con lo que aumentan las 
oportunidades para resolver dudas, compartir ideas, intercambiar re- 
cursos, debatir... 

Interdisciplinaridad. Las TIC permiten el diseño de actividades y ta- 
reas interdisciplinares, en la medida en que podemos presentar de 
formas diversas una gran cantidad de información perteneciente a 
distintos ámbitos curriculares. 

Fuente de contenidos. Internet ofrece un fácil y rápido acceso a una 
enorme cantidad de información y recursos. El profesor ya no es la 
fuente principal de conocimiento. 

Competencia para aprender a aprender. El alumno incorpora estra- 
tegias relacionadas con la búsqueda y selección de la información 
derivadas de la necesidad de elegir entre el inmenso volumen de 
contenidos que ofrece internet. 

Atención a la diversidad. La existencia de múltiples materiales di- 
dácticos y recursos educativos facilita la personalización del apren- 
dizaje. 

Mayor compañerismo y colaboración. A través del correo electróni- 
co, los chats y los foros, los estudiantes están más en contacto entre 
ellos y pueden compartir más actividades lúdicas y académicas. 
Autoevaluación. La interactividad que proporcionan las TIC pone al 
alcance de los estudiantes múltiples materiales para la autoevalua- 
ción de sus conocimientos. 

Contactos con otros profesores y centros. Internet facilita al profe- 
sorado el contacto con otros centros y colegas, con los que puede 
compartir experiencias, realizar materiales didácticos colaborativa- 
mente... 

Nuevos canales de comunicación con las familias. Internet abre nue- 
vas vías de comunicación entre el centro y las familias: web del cen- 
tro, foros, correo electrónico... 

Proyección de los centros. A través de las páginas web y los foros de 
internet, los centros docentes pueden proyectar su imagen y sus lo- 
gros al exterior. 


1.3 Cómo... 


Aunque los aspectos metodológicos y didácticos relacionados con las TIC 
en el entorno escolar son muchos y muy variados, dadas las características 
y extensión de este capítulo, hemos decidido centrarnos en una cuestión 
fundamental: es necesario tomar conciencia de que las posibilidades que 
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ofrece la tecnología para la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje 
dependen de un cambio en la metodología. 

En esta línea, una de las principales conclusiones del Encuentro Aula- 
blog 11*, en el que se reúnen profesionales de la educación para intercam- 
biar impresiones sobre el uso de recursos informáticos en el aula, fue que el 
uso de las TIC en la escuela no supone un gran cambio en sí mismo si la 
manera de impartir las clases sigue siendo expositiva. 

En la misma línea, Pérez Gómez (2008, p. 63) (citado por Area y Correa, 
2010) afirma que: 


[...] las nuevas exigencias y condiciones de la sociedad basada en la información re- 
mueve drásticamente los fundamentos de la escuela clásica y de sus modos de entender 
el conocimiento, así como la formación personal, social y profesional de los ciudada- 
nos contemporáneos. 


De hecho, un planteamiento erróneo de las TIC no sólo puede reducir su 
impacto, sino contribuir a perpetuar el modelo existente y, de este modo, 
anular su propia capacidad para producir cambios y mejoras. 


La escuela tiene que replantearse cómo se ha naturalizado un discurso y uso tecnológi- 
co reproductor de las prácticas tradicionales de enseñanza y cómo contribuye a fortale- 
cer la persistencia de un currículo hegemónico y tiene que pasar a promover estrategias 
alternativas, situadas, abiertas a la comunidad, solidarias y cooperativas, que acompa- 
ñen a esa transformación necesaria del papel que las escuelas desempeñan en nuestra 
sociedad. 


Area y Correa, 2010, p. 61 
Por tanto, podemos afirmar con Area y Correa que las mejoras que pue- 


den derivarse de la incorporación de las herramientas tecnológicas en el en- 
torno escolar dependen de un cambio metodológico: 


Hoy en día sabemos que las TIC generarán mejora educativa y del aprendizaje siempre 
y cuando el uso de las mismas esté íntimamente vinculado con la innovación y renova- 
ción pedagógica de la práctica docente. 


Area y Correa, 2010, p. 62 


Pero... ¿hacia dónde deben apuntar esos cambios? Kozma y Anderson 
(2002) (citados en Area y Correa, 2010, p. 63), coordinadores del proyecto 


4 http://www.aulablog.com/blog/edublogs1 1/category/talleres/ 
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internacional SITES M2*, señalan que las buenas prácticas pedagógicas 
con TIC deben caracterizarse por: 


+ Promover el aprendizaje activo e independiente, en el que los estudiantes asumen la 
responsabilidad de su propio aprendizaje, establecer sus propios objetivos de apren- 
dizaje, crear sus actividades y/o evaluar su propio progreso y/o el progreso de otros 
estudiantes. 

+ Proporcionar a los estudiantes las competencias y los conocimientos tecnológicos 
que les permitan buscar, organizar y analizar la información, y comunicarse y expre- 
sar sus ideas a través de una variedad de medios de comunicación. 

+ Implicar a los estudiantes en un aprendizaje basado en proyectos, desarrollados de 
forma colaborativa, en los que los estudiantes trabajan con otros sobre problemas o 
proyectos complejos y similares al mundo real. 

* Proporcionar a los estudiantes atención individualizada para satisfacer las necesida- 
des de los mismos en función de sus diferentes niveles de ingreso, intereses o dificul- 
tades conceptuales. 

+ Abordar cuestiones de equidad hacia los estudiantes de los diferentes géneros o gru- 
pos étnicos o sociales, de modo que faciliten el acceso a la información o a la ins- 
trucción a aquellos alumnos que, de otro modo, no tendrían acceso debido a razones 
geográficas o socioeconómicas. 

+ Romper las paredes del aula, por ejemplo, mediante la ampliación de la jornada esco- 
lar, la modificación de la organización de la clase o la participación de otras personas 
(como los padres, científicos o profesionales diversos) en el proceso educativo. 

+ Mejorar la cohesión y comprensión social a través de que los estudiantes interactúen 
con grupos y culturas con los que no tienen contacto. 


Para finalizar, podemos añadir a las premisas anteriores las aportaciones 
que realizan Area y Correa (2010). Estos autores afirman que el modelo 
educativo sobre el que debe articularse la incorporación de las TIC en el 
aula ha de tener las siguientes características: 


+ Debemos apostar por la alfabetización en competencias digitales e informacionales, 
lo que supone dotar a los alumnos de las habilidades y estrategias necesarias para re- 
construir y dar significado a la multitud de información a la que tienen acceso y utili- 
zarla de forma inteligente, crítica y ética. 

+ Debemos huir del monopolio del libro de texto como fuente única de conocimiento y 
embarcar al estudiante en procesos de investigación reflexiva y crítica a partir de 
fuentes de información diversas. 


3 El proyecto consistió en la realización de estudios cualitativos en 28 países para iden- 


tificar prácticas eficaces e innovadoras con la tecnología en el entorno escolar. 
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+ Debemos basarnos en un enfoque constructivista en el que se plantean situaciones- 
problema que llevan a los alumnos a articular sus propios planes de trabajo y de- 
sarrollar, sirviéndose de la tecnología, las acciones necesarias para dar respuesta a las 
cuestiones planteadas de una forma satisfactoria. 

+ Debemos huir de planteamientos individualistas y utilizar la tecnología para generar 
procesos de aprendizaje colaborativo tanto dentro como fuera del grupo-clase. 

+ Debemos abandonar el rol docente de transmisor de información para convertirlo en 
un organizador y supervisor de las actividades de aprendizaje que los alumnos reali- 
zan con las tecnologías, de cara a desarrollar competencias en múltiples lenguajes y 
medios, a partir de las experiencias culturales que el alumnado adquiere extraescolar- 
mente. 

+ Debemos planificar las actividades con tecnología como tareas integradas y transver- 
sales a las diversas áreas del currículo. Es decir, no se debe programar al margen de 
los contenidos y objetivos curriculares. 


2. Las TIC y el aprendizaje cooperativo 


El avance de las TIC en el ámbito educativo siempre ha estado muy ligado 
al trabajo en equipo. De hecho, existe una vasta bibliografía dedicada a la 
interacción social en entornos virtuales. Y no es de extrañar si tenemos en 
cuenta que la tecnología ofrece nuevas y muy potentes oportunidades para 
la comunicación y la interacción con los demás. En el marco concreto del 
aprendizaje cooperativo, las TIC pueden convertirse en una herramienta de 
gran valor, ya que, como afirma Marqués: 


Los instrumentos que proporcionan las TIC (fuentes de información, materiales inte- 
ractivos, correo electrónico, espacio compartido de disco, foros...) facilitan el trabajo 
en grupo y el cultivo de actitudes sociales, el intercambio de ideas, la cooperación y el 
desarrollo de la personalidad. 


Marqués, 2000 


Por su parte, Law y otros (2002) (citados en Area y Correa, 2010, p. 63) 
van un paso más allá al señalar que las buenas prácticas pedagógicas con 
las TIC son aquellas que promueven el desarrollo de habilidades para 
aprender de otros, para contribuir y participar activamente en una comuni- 
dad de aprendizaje y para apreciar puntos de vista diversos. Asimismo, con- 
sideran que las TIC deben contribuir a generar la interdependencia entre 
alumnos, y entre éstos y otras personas, de cara a promover la formación de 
comunidades de aprendizaje basadas en un enfoque constructivista del co- 
nocimiento. 


218 


Así pues, parece claro que las TIC pueden —y deben— desempeñar un 
papel fundamental dentro de las dinámicas de aprendizaje cooperativo. Son 
muchos los motivos para ello, pero nosotros nos vamos a centrar en tres 
puntos concretos para justificar esta relación: a) nuevas formas y oportuni- 
dades de trabajar juntos; b) apoyo a los grupos, y c) diversificación de los 
recursos y las propuestas. 


2.1 Nuevas formas y oportunidades de trabajar juntos 


Quizás la aportación más importante de las TIC al aprendizaje cooperativo 
sea la posibilidad de trabajar juntos aunque no estemos juntos. Así, se am- 
plían las oportunidades para cooperar, relativizándose las barreras que su- 
ponen el espacio y el tiempo. Entonces es posible extender las situaciones 
de cooperación fuera del horario escolar, plantear dinámicas cooperativas 
intercentros o incluso con alumnos de otros países. A través del correo 
electrónico, las redes sociales, los foros, los chats, las wikis, los blogs, las 
aulas virtuales... el aprendizaje cooperativo trasciende las paredes del aula 
y se proyecta hacia entornos mucho más amplios. De este modo podemos 
mantener debates, realizar preguntas e intercambiar ideas en cualquier mo- 
mento, crear grupos de estudio fuera del horario escolar, tutorizar y ser tu- 
torizado a cualquier hora del día o realizar proyectos e investigaciones gru- 
pales con compañeros de otras escuelas, provincias y países. 


2.1.1 Apoyo al trabajo de los grupos 


Si en el caso anterior las TIC constituían la plataforma sobre la que se asen- 
taba la interacción social y la comunicación dentro del grupo, en este caso, 
la tecnología se convierte en una herramienta para realizar y desarrollar las 
tareas. Las TIC pueden apoyar el trabajo de los grupos al menos a tres nive- 
les distintos: 


1. Como fuente de información y recursos. Las TIC mejoran el acceso 
de los grupos a la información y a los recursos, dado que ofrecen: cantidad 
(la web ofrece mucha información y recursos), variedad (los contenidos se 
presentan en formatos y lenguajes distintos) y fácil acceso (la web cuenta 
con herramientas que facilitan la búsqueda y el acceso a los recursos). Todo 
esto supone una mayor eficacia en el aprendizaje, ya que los alumnos/gru- 
pos pueden acceder en cualquier momento a la información que necesitan, 
en el formato que les resulte más útil y ajustada a sus necesidades, de una 
forma rápida y sencilla. 
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2. Como instrumento para desarrollar tareas concretas. La tecnología 
actual nos ofrece toda una serie de instrumentos y herramientas que facili- 
tan, mejoran y potencian la realización de tareas muy diversas, conectadas 
con diferentes ámbitos del currículo. Los grupos pueden servirse de las TIC 
para ser más eficaces a la hora de escribir textos (procesadores de texto), 
realizar cálculos (calculadoras, hojas de cálculo...), organizar la informa- 
ción (software para realizar esquemas, mapas conceptuales...), realizar di- 
bujos e ilustraciones (aplicaciones de dibujo, de trazos vectoriales, de trata- 
miento de imágenes...), elaborar presentaciones (programas para realizar 
presentaciones multimedia, para editar vídeo, para tratar imágenes...), lle- 
var un registro del trabajo en grupo y evaluarlo (blogs, programas para rea- 
lizar rúbricas...), etc. 


3. Como itinerario de trabajo. Las TIC nos permiten establecer itine- 
rarios de trabajo para los equipos, ya sean diseñados por el docente o pro- 
gramados por el propio grupo. Esto supone grandes ventajas para el proce- 
so de enseñanza-aprendizaje, ya que los equipos se vuelven más autónomos 
y tienen posibilidad de autorregular parcelas más amplias de su propio tra- 
bajo. De este modo, no sólo tienen oportunidad de aprender a su ritmo, sino 
que desarrollan destrezas y estrategias metacognitivas que les permitirán 
ser más eficaces a la hora de aprender. Al tiempo, la autonomía e indepen- 
dencia de los grupos que trabajan con itinerarios y planes de trabajo permi- 
te al docente tener mayores recursos para atender a la diversidad, dado que: 
a) puede asegurarse de que los planes de trabajo se adecuen a las necesida- 
des y estilos de aprendizaje de los alumnos, y b) puede realizar otras labo- 
res a las que antes no podía llegar: atender a alumnos que requieren apoyos 
especiales, trabajar competencias concretas con estudiantes o grupos deter- 
minados, realizar una evaluación cualitativa que trascienda lo académico y 
apunte a aspectos sociales, actitudinales, etc. 


2.1.2 Diversificación de los recursos y las propuestas 


En línea con el punto anterior, si los grupos encuentran en las TIC gran par- 
te de los recursos que necesitan para aprender, y no dependen del docente 
todo el tiempo... ¿Por qué tienen que trabajar todos con las mismas premi- 
sas, materiales y finalidades? 

Las TIC, bien utilizadas, ofrecen la posibilidad de articular una oferta 
educativa diferenciada que deriva en un aula en la que ocurren cosas distintas 
al mismo tiempo. Ésta es la base fundamental para atender a la diversidad. 
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2.2 Consejos para utilizar las TIC en situaciones de aprendizaje 
cooperativo 


Aunque la tecnología ofrece muchas posibilidades a la hora de potenciar el 
aprendizaje cooperativo, debemos tomar conciencia de que las TIC no 
constituyen un elemento mágico que, de por sí, contribuya a aumentar la 
eficacia de la cooperación. Es necesario que tengamos cuidado a la hora de 
diseñar las propuestas, de cara a que las herramientas TIC puedan mostrar 
todo su valor. A continuación os ofrecemos diez consejos prácticos para 
aprovechar las TIC dentro de las dinámicas de aprendizaje cooperativo. 


1. Debemos aprovechar las posibilidades que nos ofrecen las TIC para 
formar equipos entre alumnos de distintas clases, colegios, provin- 
cias e incluso países. La tecnología de hoy nos abre la posibilidad 
de realizar agrupamientos que trasciendan las paredes del aula. Esto 
supone un elemento de gran riqueza en la medida en que nos permi- 
te introducir mayores dosis de heterogeneidad a la hora de realizar 
agrupamientos. 

Por ejemplo, podemos participar en proyectos internacionales 
en los que nuestros alumnos tengan oportunidad de trabajar en 
equipo con estudiantes de otros países y entrar en contacto con 
otras culturas y realidades, de las que se derivan distintas visiones 
del mundo. 

2. Debemos utilizar las herramientas TIC para generar mayores opor- 
tunidades de interacción profesor-alumno y alumno-alumno. Las 
TIC permiten trabajar a los equipos aunque no coincidan en tiem- 
pos y espacios, lo que aumenta las oportunidades de aprendizaje de 
los estudiantes. Asimismo, se abren nuevas posibilidades para que 
el profesor apoye y monitorice el trabajo de los grupos. Para conse- 
guirlo, podemos crear entornos de trabajo virtual a los que profeso- 
res y alumnos puedan acceder en cualquier momento y desde cual- 
quier lugar. 

Por ejemplo, podríamos articular entornos virtuales en los que 
los equipos pudiesen hacer los deberes juntos, cada uno desde su 
casa. Al tiempo, el centro podría establecer turnos de profesores 
para realizar tutorizaciones on-line. 

3. Debemos promover la interdependencia positiva dentro de los gru- 
pos, de cara a que dependan los unos de los otros para conseguir la 
meta. De este modo se promueve una dinámica en la que todos 
comparten recursos, se apoyan mutuamente y celebran los éxitos 
conjuntos. Conseguimos interdependencia positiva cuando... 
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— ... dotamos a los equipos de identidad (nombre, logo, avatar...) 
y les damos la oportunidad de personalizar sus materiales y en- 
torno de trabajo (físico y virtual). (Interdependencia positiva con 
respecto a la identidad y al ambiente). 

— ... establecemos metas comunes que requieren de la aportación 
de todos los miembros del grupo. (Interdependencia positiva con 
respecto a las metas). 

— ... dividimos el trabajo en tareas distintas pero complementarias 
Oo proponemos tareas encadenadas. (Interdependencia positiva 
con respecto a las tareas). 

— ... proporcionamos recursos limitados, damos a cada miembro 
del grupo una parte de los recursos necesarios o establecemos 
que cada estudiante debe buscar y aportar una parte de los mate- 
riales necesarios. (Interdependencia positiva de recursos). 

— ... establecemos roles complementarios, que apunten la búsqueda 
de la eficacia en el funcionamiento del grupo. Por ejemplo, un mo- 
derador que gestione los turnos de palabra en las actividades de chat 
o un supervisor que vele por el cumplimiento del plan de trabajo. 
Por ejemplo, podemos dotar a cada grupo de su propio blog? y 

permitirles que lo personalicen, proyectando su propia identidad: 

nombre, logos, avatares, colores, fondos, diseños... 


4. Debemos asegurar mecanismos para promover la participación de 
todos los miembros del grupo. Una de las desviaciones que se pue- 
de producir dentro del trabajo de los equipos es que algunos de sus 
miembros monopolicen grandes parcelas de la tarea, mientras que 
otros se inhiben y no se implican. Las TIC ofrecen diversos recur- 
sos para poder prevenir este tipo de situaciones, ya que nos dan la 
posibilidad de: a) asignar tareas específicas a los distintos alumnos, 
incluso dividiendo el trabajo en tareas distintas, de forma que cada 
alumno deba cumplir su propio plan de actuación; b) establecer un 
mínimo de intervenciones por estudiante y llevar un registro de 
ellas; c) establecer turnos de intervención; d) articular múltiples 
vías de participación (foros”, chats*, correo electrónico...); e) com- 
binar las tareas grupales con tareas individuales; etc. 


6 El blog se desarrolla en el apartado 3 del capítulo, dedicado a los recursos y procedi- 
mientos de uso de las TIC. 

7 Los foros se presentan en el apartado 3 del capítulo, dedicado a los recursos y proce- 
dimientos de uso de las TIC. 

8 Los chats se analizan en el apartado 3 del capítulo, dedicado a los recursos y procedi- 
mientos de uso de las TIC. 


222 


Por ejemplo, podemos pedir a los equipos que debatan sobre de- 
terminadas cuestiones y articular un foro para ello. Al tiempo, exigi- 
remos un mínimo de intervenciones por estudiante que se irán regis- 
trando en la medida en que se produzcan. 

5. Debemos aprovechar las enormes posibilidades que nos ofrecen las 
TIC para atender a la diversidad. Para ello es necesario establecer 
diferentes vías e itinerarios de aprendizaje, atendiendo a: 


— Una gestión flexible del tiempo. Las TIC permiten adaptarnos a 
distintos ritmos de trabajo (podemos tardar más o menos) y a di- 
ferentes horarios (podemos hacerlo a distintas horas del día). 

— Una oferta variada de contenidos, recursos, soportes, lengua- 
jes... La tecnología nos ofrece la posibilidad de aproximarnos al 
currículo a través de textos, imágenes, vídeos, música, fotogra- 
fías, mapas conceptuales... y todo ello en una oferta en la que el 
alumno, de forma autónoma, realiza elecciones en función de su 
estilo de aprendizaje, sus preferencias, sus necesidades... 

— Una apuesta por la autonomía de los equipos a la hora de reali- 
zar el trabajo. Las TIC nos permiten diseñar, proponer y moni- 
torizar itinerarios de trabajo distintos de una forma relativamente 
sencilla. Todo ello porque presentan un formato de organización 
y manipulación de la información hipertextual: 


Frente a las formas tradicionales de acceso a la información que son secuencia- 
les (por ejemplo, la visualización de una película o la lectura de un libro), las lla- 
madas tecnologías digitales almacenan la información de modo tal que no existe 
una única secuencia de acceso a la misma, sino que las distintas unidades o seg- 
mentos de información están entrelazadas a través de nodos similares a una red. 


Area y Correa, 2010, p. 50 


Por ejemplo, articular el trabajo de una unidad didáctica a través 
de una webquest” que permita que el equipo vaya construyendo su 
propio itinerario de trabajo en función de elecciones con respecto a 
contenidos, soportes, lenguajes, tareas, productos, etc. 

6. Debemos tener en cuenta las destrezas necesarias para la interac- 
ción cooperativa, tanto en entornos físicos como virtuales. En este 
sentido, Julio Cabero (en Martínez, 2003, p. 156) afirma que la in- 
corporación de las TIC en el aula supone que... 


? La webquest se explica en el apartado 3 del capítulo, dedicado a los recursos y proce- 
dimientos de uso de las TIC. 
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[...] el alumno debe [...] modificar su papel, de manera que se necesita un 
nuevo tipo de estudiante, no tanto preocupado por la retención memorística de 
la información, sino más bien por la adquisición significativa, original y rela- 
cionada con la información ya dominada. Ello obligará a que el estudiante po- 
sea nuevas habilidades, como, por ejemplo, capacidad para la toma de decisio- 
nes, diagnóstico de la información, elección de rutas de aprendizaje, búsqueda 
significativa del conocimiento, y trabajar en equipo de forma cooperativa. 


Por tanto, a la hora de diseñar situaciones de aprendizaje coope- 
rativo con las TIC debemos prestar atención al nivel de destrezas de 
los alumnos, de cara a garantizar que estarán, en principio, en dis- 
posición de realizar el trabajo. 

Por ejemplo, tendremos que prestar atención a destrezas relacio- 
nadas con la organización de los grupos, la realización de las tareas 
y el mantenimiento de relaciones de trabajo eficaces, la búsqueda, 
selección, organización y elaboración de la información, el debate y 
la búsqueda de acuerdos y consensos, la utilización de las herra- 
mientas TIC, etc. 

7. Debemos promover la responsabilidad individual a la hora de realizar 
las tareas, para evitar que alguno de los miembros del equipo se apro- 
veche del trabajo de los demás. Para conseguirlo conviene que: a) es- 
tructuremos las propuestas de forma que el éxito del equipo dependa 
del aprendizaje individual de cada uno de sus miembros; b) combine- 
mos las tareas grupales con tareas individuales; c) establezcamos me- 
canismos de evaluación grupal e individual; d) asignemos roles y ta- 
reas concretas; e) establezcamos mecanismos para identificar la 
aportación de cada alumno dentro del trabajo grupal; etc. 

Por ejemplo, en un proyecto de investigación grupal, podemos 
pedir a cada miembro del equipo que redacte sus propias conclusio- 
nes. Luego creamos una wiki!” en la que se dispongan espacios es- 
pecíficos para plasmar, por un lado, el trabajo de investigación reali- 
zado por el grupo y, por otro, las conclusiones personales de cada 
uno de sus miembros. 

8. Debemos promover el procesamiento interindividual de la informa- 
ción. Para ello es necesario fomentar que los alumnos confronten 
sus puntos de vista, den y reciban explicaciones, tutoricen y sean tu- 
torizados, formulen ejemplos, etc. Todas estas situaciones ponen en 
marcha procesos cognitivos que benefician a todos los alumnos, in- 
dependientemente de su nivel. 


10 Las wikis se analizan en el apartado 3 del capítulo, dedicado a los recursos y procedi- 
mientos de uso de las TIC. 
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Por ejemplo, podemos crear un «foro de dudas» para cada una 
de las unidades didácticas del temario. En este espacio, los alum- 
nos podrán plantear los problemas y dificultades con los que se 
van encontrando y contribuir a resolver los de sus compañeros. 

9. Debemos fomentar que la interacción que se establece entre los 
alumnos promueva el aprendizaje de todos a través de un conjunto 
de normas específicas para regular las situaciones de cooperación, 
tanto cara a cara como virtuales. 

Por ejemplo, podemos regular las situaciones de apoyo estable- 
ciendo normas como las siguientes: a) pediremos ayuda cuando la 
necesitemos; b) cuando nos pidan ayuda, dejaremos de hacer lo que 
estemos haciendo y ayudaremos; c) preguntaremos al profesor sólo 
después de haber preguntado a nuestros compañeros del equipo. 

10. Introducir recursos y actividades destinadas a la autoevaluación 
del trabajo del grupo, de cara a que los estudiantes puedan analizar 
en qué medida están alcanzando los objetivos y mantienen relacio- 
nes de trabajo efectivas. En esta autoevaluación los equipos deben 
prestar atención a lo que han hecho bien y deben conservar, a lo 
que han hecho mal y deben eliminar, y a la propuesta de objetivos 
de mejora. 

Por ejemplo, existen recursos on-line para la elaboración de rú- 
bricas, que podríamos utilizar de cara a evaluar distintos aspectos 
del trabajo en equipo. Estas rúbricas se pasarían periódicamente o 
al finalizar cada unidad didáctica. 


3. Recursos y procedimientos de uso de las TIC: blog, aula 
virtual y libro digital 


Los recursos que podemos utilizar son muy variados y en este capítulo va- 
mos a exponer tres: blog, aula virtual y libro digital, que suponen la in- 
fraestructura para desarrollar otros como foros, webquest, etc. La dificultad 
en el uso de estos recursos va en orden creciente de complejidad, es decir, 
es más fácil poner en marcha un blog que un aula virtual. Un libro digital 
será aún más complejo, ya que es un aula virtual que puede incluir blogs. 
Cualquier profesor con conocimientos básicos de informática puede utili- 
zarlos, ya que hay infinidad de guías que nos facilitan la navegación y el 
uso de todos ellos. 
Las razones por las que recomendamos utilizarlos son: 


— Suponen un soporte que los alumnos manejan con gran facilidad. 
— Permiten incluir ilustraciones estáticas y dinámicas, así como vídeos. 
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— Facilitan un acceso rápido a la información, así como su transmi- 


sión. 


— Ahorro de papel y fotocopias. 


En aprendizaje cooperativo es fácil sustituir el formato tradicional de un 
libro por una página de internet que tenga la misma información, generada 
por una editorial, colectivo o por nosotros mismos. Todos los diseños, ya 
sean de presentación de contenidos, actividades, proyectos, etc., y su reali- 
zación, pueden quedar guardados en la red y ser utilizados ad hoc. 

Hay que diferenciar entre los distintos soportes en los cuales podemos 
incluir un documento cualquiera y el documento propiamente dicho. 

Para ello es preciso aclarar algunos términos: 
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Una página web es un documento o información que forma parte de 
un sitio web. Un sitio web es un gran espacio dentro de la red que 
incluye un número variable de páginas web y que tiene enlaces con 
otros sitios web. 

Un espacio virtual es un almacén dentro de la red facilitado por un 
servidor para cualquier usuario. Un servidor es un ordenador de gran 
capacidad que facilita a otros ordenadores programas y espacios 
donde almacenar archivos, entre otras cosas. 

Un navegador o navegador web es una aplicación que permite que 
leamos la información de archivos y sitios web. Como ejemplos te- 
nemos Internet Explorer, Mozilla Firefox y Google Crome, estos dos 
últimos gratuitos. 

Un blog es un cuaderno de bitácora que está construido en un sitio web. 
En este espacio, nosotros escribiremos cualquier texto, enlazándolo a su 
vez con otros textos, imágenes u otros sitios web. En este cuaderno digi- 
tal podemos «colgar» un plan de trabajo que puede ser de cualquier 
tipo: ejercicios, lectura comprensiva, webquest, «caza del tesoro», etc. 
El blog permite unas respuestas cortas, si dichas respuestas fueran más 
amplias tendrían que estar alojadas en un espacio virtual. 

Un aula virtual es una plataforma educativa instalada en un sitio 
web que permite la interacción entre varios usuarios con fines peda- 
gógicos. Contribuye a los procesos de enseñanza-aprendizaje, susti- 
tuyendo a la educación tradicional. Está diseñada para trabajar a dis- 
tancia y permite plantear trabajos y recibirlos elaborados, así como 
establecer mecanismos de evaluación que pueden ser consultados 
por los alumnos. Dentro del aula virtual podemos tener chat y foro. 
En el primero podemos conversar a través de internet en tiempo real. 
En el segundo se envía un contenido, generalmente corto, bien para 
plantear una pregunta o para dar una respuesta. 


— Un libro virtual es aquel cuyo formato es digital (libro digital) y está 
alojado en un sitio web. Las ventajas que tiene, aparte del ahorro de pa- 
pel, son que generalmente se incluyen dibujos en movimiento o vídeos 
que ilustran el tema en el que se esté trabajando. Además facilitan ejer- 
cicios y actividades de ampliación e investigación que pueden ser corre- 
gidas por el propio alumno. Tanto el aula como el libro virtuales utilizan 
Moodle, que es un sistema de software, llamado plataforma digital, dise- 
ñado para crear comunidades de aprendizaje a través de internet (apren- 
dizaje on-line). Utilizando esta herramienta, una persona o colectivo 
puede fabricar su propia plataforma a medida atendiendo a sus intereses. 

— La pizarra digital es una pantalla conectada a un ordenador y a un 
proyector. Desde esta pizarra se puede controlar el ordenador y ha- 
cer anotaciones sobre las imágenes proyectadas. Esta interacción fa- 
cilita el que podamos guardar en diferentes formatos, imprimir o en- 
viar por correo electrónico. 

— Un wiki o una wiki es un sitio web compartido que los usuarios pue- 
den crear, modificar o borrar. 

— Una webquest es un conjunto de actividades que se resuelven me- 
diante una investigación guiada en la que se utiliza internet como 
fuente de información. Se puede diseñar en un blog o en un aula vir- 
tual. El trabajo se puede abordar desde una única área o de modo 
simultáneo e interdisciplinar desde muchas. Los ejercicios de la 
webquest tienen una duración variable, ayudando a la mejora en 
la reflexión y el sentido crítico, siendo muy utilizadas en el aprendi- 
zaje cooperativo. En una «caza del tesoro» la tarea es más simple. 
Se plantean una serie de preguntas o una sola pregunta final sobre 
un tema que se pueden contestar visitando diferentes páginas web. 

— Un administrador es la persona que gestiona una web, un blog, una 
red social, etc., y la que puede publicar y controlar las publicaciones 
que se realizan, así como los participantes. 


3.1 Aprendizaje cooperativo y blogs 


Un blog, como ya dijimos, es un cuaderno de notas en el que podemos de- 
jar escrita la información que queremos dar a conocer o las instrucciones 
que necesitamos que se sigan para elaborar una tarea. Es la forma más sen- 
cilla de utilizar los medios informáticos y el aprendizaje cooperativo. Los 
alumnos, por equipos, pueden elaborar un blog para explicar cuál es el di- 
seño de su trabajo o cuál el resultado final de su proceso de aprendizaje. 
Las dos plataformas digitales más conocidas que nos facilitan la crea- 
ción de un blog son Blogger y WordPress. Ambas tienen instrucciones sen- 
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cillas para la creación de un blog, siendo el primer requisito la creación de 
una cuenta de correo electrónico que facilitan Blogger o WordPress. Des- 
pués, simplemente hay que ir eligiendo entre las diferentes opciones que se 
ofrecen y una vez conseguido el manejo de la herramienta, plantear el tra- 
bajo para nuestros alumnos. 

Ésta es la página de inicio de Blogger, a la cual se accede desde www. 
google.es: 


AAA A IA 5 
€) E 


Crea un blog. Es gratuito. Inicio de sesión 


Cuenta de Google 
Correo electrónico: | 
p. ej: patWlexample.com 
Contraseña 
[Y] No cerrar sesión 


2 


No puedes acceder a tu cuenta? 


Plantillas y diseños atractivos y personalizables. Probar el diseñador de plantillas 


¿No tienes una cuenta de Google? 


DEA A a ag Comenzar 


> 
Estadísticas actualizadas Explora los Blogs 
al minuto. Gana dinero con AdSense. importantes. 


¿Deseas obtener más información? Realiza una visita rápida, visualiza un tutorial en video o 
lee Blogger Buzz. 


Ésta es la página de inicio de Wordpress, a la que se llega desde https:// 
es. Wordpress.com: 


(€ ¡9 || (0) wordpress.com | https://es wordpress.com/signuf [O || W- Wikipedia (e 


¡W) WORDPRESS.COM 


Inicio. Registrarse Características Noticias Ayuda Temas Estadísticas Sobre Nosotros Avanzado 


Obtén tu cuenta de WordPress.com en cuestión de 
segundos 


Rellene este formulario de un paso y estará blogueando segundos después 


Dirección del Blog 


No se preccupe, puede cambiar esto más adelante. 


wordpress.com 


Nombre de usuario 


Sign up for just a usename. 


Contraseña Confirmar 
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Siguiendo las instrucciones en Blogger, por ejemplo, pondremos en las 
casillas que corresponden, el nombre del blog (APRENDIZAJE COOPE- 
RATIVO) y la dirección en la que queremos que se encuentre en la red 
(http://ACUAH blogspot.com). Por último, pondremos la verificación de 
palabra, para comprobar que es una persona física la que esté accediendo al 
sistema y no un programa informático. 


€» TO". blogger.com/create-blog.g?hca=true [E || W- Wikipedia (e | 
€) am 


8) Blogger 


(E) ASIGNAR UN NOMBRE AL BLOG 


d Asignar un nombre al blog 


Título del blog APRENDIZAJE COOPERATIVO 
Al título de tu blog aparecerá en el blog pubticado, en el escritorio y en el perf 


Dirección del blog (URL) — http:/ -blogspot.com 
Comprobar la disponibilidad 


Verificación de la 


palabra 


A continuación, elegiremos el aspecto que queremos que tenga el blog, 
escogiendo una plantilla: 


Blogger.com/choose template-ne 


N4 L 


8) Blogger 


ASIGNAR UN NOMBRE AL BLOG (2) ELEGIR UNA PLANTILLA 


00 Escoger una plantilla de inicio 


Puedes cambiar la plantilla más tarde e induso personalizaria con el Diseñador de plantillas. 


Sencillo Picture Window Fantástico, S.A Filigrana 
”m = 

Ñ ll e e 

7 Ñ 

Etéreo Viajes Sencillo Filigrana 


[comrmuar 
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A partir de este momento se pueden hacer todos los cambios de aspecto 


del blog, así como iniciar la publicación de un contenido. 


€)» [O nu blogger.com/sig 
_ _ _ 


(y) Se ha creado tu blog. 


Acabamos de crear un blog para ti. Puedes empezar a publicar contenido ahora o 


personalizar su apariencia. 
EMPEZAR A PUBLICAR 


Página principal | Funciones | Acerca de | Buzz | Ayuda | Debatir | Idioma | Desarrolladores | Artículos 
Condiciones del servicio | Privacidad | Política de contenido | £ 1999 - 2011 Google 


> Opciones avanzadas de configuración 


8) Blogger 


En el blog, los contenidos aparecen por entradas. A cada entrada le pon- 
dremos un título y a continuación escribiremos el texto o añadiremos las 
imágenes o vídeos. También podremos crear enlaces a otras páginas web. 


€)>/|O) nup blogger.com/post-create.g?bloglD=634641277591579985 


- [e] [W- wikipedia (es 


E] 


elviragonzalez238gmail.com 


8) APRENDIZAJE COOPERATIVO 


Creación de entradas ii Configuración 


Nueva entrada | Editar entradas | Editar páginas 


Título: | HOLA 


Edición de HTML | | Redactar 


OM Fr BUS Ar 7 Enace da MA Er diaz y 


Aprendizaje cooperativo en nuestras aulas, 
Un saludo. 


Etiquetas: Ubicación: [% Añadir 


» Opciones de entrada 


por amor [sta meva 
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Una vez creado el espacio, tendríamos las opciones de guardar la entra- 
da, tener una vista previa o publicar la entrada. A continuación pulsaríamos 
sobre «ver blog». El resultado podría ser este: 


€)» [1 nttp://acuah.blogspot.com 


APRENDIZAJE COOPERATIVO 


SEGUIDORES 


HOLA ARCHIVO DEL BLOG 


Aprendizaje cooperativo en nuestras aulas. 
Un saludo. 


Publicado por elvira gonzalez en 05:14 O comentarios P 


Página principal 


Suscribirse a: Entradas (Atom) 


3.1.1 Utilidades del blog 
Las utilidades de un blog pueden ser las siguientes: 


— Establecer por escrito las pautas de un trabajo con metodología coo- 
perativa. 

— Facilitar enlaces a otras páginas, vídeos, imágenes, que ayuden a re- 
solver una tarea. 

— Realizar tareas oralmente, por escrito en cuadernos de clase o en un 
documento digital de texto. 

— Responder en el apartado de «comentarios» del blog a las cuestiones 
planteadas. Tiene ciertas limitaciones, como incluir esquemas e imá- 
genes de modo directo. Para ello tenemos que guardar esa informa- 
ción en un espacio virtual y poner simplemente la dirección de ese es- 
pacio virtual para que este enlace nos remita a la tarea realizada. 

— Construir un blog de aula y ser el profesor su único administrador 
(el que gestiona el blog), escribir él solo y recibir respuestas cortas 
de los alumnos, que podrán o no incluir enlaces. 

— Crear un blog de aula en el que el profesor haga administradores a 
sus alumnos, con lo cual todos podrán publicar en dicho blog. 

— Compartir con otros compañeros de profesión reflexiones y estrate- 
glas educativas (http://trestizas. Wordpress.com/). 
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3.2 Aprendizaje cooperativo y aula virtual 


Muchos servidores ofrecen plantillas de aulas virtuales, a partir de las cua- 
les nosotros podemos construir nuestro propio espacio. Todas las comuni- 
dades autónomas tienen servidores que ofrecen este servicio. 


€)» /|D htp://aulavirualZ.educa.madrid.org/index.php % + [O] |W- Wikipedia (es) Pe 


Usted se ha autentificado como Elvira zalez S ) 
Aula Virtual " 
Comstsena 0 EDUCACIÓN GENIARU DUCATIVOS 
Comunidad de Madrid DUCA ADRID 


Aula Virtual 


A A O Centros 
E Infantil e Primaria | Secundaria | ER 
= 
Escuelas Conservatorios, 
ur CE Oficiales | profesionales A "Otros 
E M de Idiomas hj4 centros 
Educación | 
Equipos És Acacias 2 | 
OEM EA ) 


TÍ perramientas MA 2, 
(9) de autor fea E y | EN 5 otros $ | 


Educación de || 
le Adultas 


Moodle es una plataforma digital gratuita a la cual se accede a través de 
cualquier navegador y que permite a los docentes crear espacios comunes 
de aprendizaje. Su autor es Martin Dougiamas (http://docs.moodle.org/19/ 
es/Pedagogla). 

En esta página se expone la filosofía de Moodle según su autor. 


€ )> | htp://docs.moodie.org/19/es/Pedagogid + [A] [W- Wikipedia (es P| 


fnoodle 2 Acceso 
About + News + Support y Community v Development + Downloads y My courses Search moodle.org 


Home » Moodle Docs » Español » Pedagogia 


1 . 9 página discusión editar ver código fuente historial 
navegación 
Página Principal 
Cambios recientes Pedagogia 
Ayuda 
By: Martin Dougiamas. Vamos a sentarnos un rato a reflexionar acerca de la pedagogía que nosotros, educadores 
documentación online, estamos intentando aplicar. 
Acerca de Moodle 
Protezades Contenido [ocultar] 
Administradores 1 Moodle en tres breves párrafos 
Desarrolladores 2 El construccionismo social como referente 
3 ¿Cómo Moodle intenta sostener una visión social construccionista? 
buscar. 4 Finding a balance 


5 ¿Cómo puede Moodle hacerlo mejor y que estamnos haciendo al respecto? 
5.1 Respositorio 


1) 5.2 Community Hubs 


5.3 Better interaction between tools 


herramientas 5.4 Metadata and outcome statements 

Lo que enlaza aquí 5.5 Role-playing and scenario simulations 
Cambios 5.6 Accessibility 

relacionados 6 What else would you like to see? 


Páginas especiales 
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Moodle facilita las clases on-line a través de actividades de colabora- 
ción, complementando las clases presenciales. De este modo, los alumnos 
pueden estar trabajando individualmente o por equipos tanto si están en el 
aula como si no. 


3.2.1. Administración de cursos on-line 


El administrador del aula virtual definirá el espacio, decorándolo y distribu- 
yéndolo según los requerimientos del curso que se vaya a realizar, así como 
el idioma que se va a utilizar. Dicho administrador puede nombrar nuevos 
administradores, que podrán gestionar los cursos y dar acceso a las perso- 
nas que van a participar en los mismos. El administrador dará de alta a los 
usuarios del aula virtual mediante una cuenta de correo que dichos usuarios 
deberán solicitar y que será única. Los administradores controlarán la crea- 
ción de cursos, así como la entrada de profesores y alumnos a través de cla- 
ves de acceso personalizadas. 

El profesor tiene el control sobre todas las opciones de un curso. Moodle 
ofrece foros, diarios, cuestionarios, materiales, consultas, encuestas y tareas, 
que pueden enviarse directamente a través de la plataforma. Todas las califi- 
caciones que el profesor quiera incluir para los foros, diarios, cuestionarios y 
tareas pueden verse en una página que tiene formato de hoja de cálculo. Ade- 
más se conoce la actividad de cada estudiante en el aula virtual: último acce- 
so, número de veces que ha participado, mensajes enviados, etc. Toda esta in- 
formación puede ser compartida o tratada de modo individual. 


3.2.2 Utilidades de Moodle 


— Recursos. Los recursos que se suelen utilizar en los cursos pueden pre- 
sentarse como documentos de Word, PowerPoint, vídeo, sonidos, etc., e im- 
portarse desde otros espacios o crearse directamente, así como enlazar pá- 
ginas web. 

— Tareas. Los estudiantes pueden enviar las tareas propuestas por el 
profesor. Se puede especificar la fecha de entrega de una tarea y el tipo de 
calificación, registrándose la fecha en la que lo hicieron. Pueden enviarlas 
con retraso, si el profesor permite esa opción. Las calificaciones y comenta- 
rios se adjuntan a la página de la tarea de cada estudiante automáticamente. 
Si la tarea no se ha completado correctamente, el profesor puede permitir el 
reenvío para su recuperación. 

Las tareas pueden ser individuales o colectivas. Los equipos pueden en- 
tregar sus tareas y ser evaluadas todas las competencias que hayan sido tra- 
bajadas. 
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— Wikis y webquest. El profesor puede crear dentro del aula virtual un 
wiki para que los alumnos trabajen en grupo en un mismo documento. De 
este modo, todos los alumnos podrán modificar el contenido del wiki del 
grupo al que pertenecen, así como consultar todos los wikis del resto de los 
compañeros. (http://astroatocha.wikispaces.com/) 

También se puede trabajar entre diferentes departamentos un tema abor- 
dado desde distintas perspectivas. Los equipos de alumnos que trabajan con 
la metodología de aprendizaje cooperativo pueden mantenerse o variar en 
las diferentes asignaturas. 

Google ofrece a través de Google Sites un formato muy sencillo para la 
realización de webquest. (https://sites.google.com/site/movileseljuegode- 
laoca/) 

— Foro. Existen diferentes tipos de foros: sólo para los profesores, para 
los participantes de un determinado curso y abiertos a todos los participan- 
tes del aula virtual. 

El profesor, que actúa como administrador, puede diseñar el foro de tal 
modo que no se permitan respuestas (si fuera un foro de anuncios) o por el 
contrario facilitarlas para crear un debate. 

— Cuestionarios, encuestas y diario. Los profesores pueden hacer una 
base de datos de preguntas con texto e imágenes que podrán crearse direc- 
tamente o importarse desde otros archivos y ser almacenadas y reutilizadas 
en diferentes cuestionarios. 

Los cuestionarios podrán ser resueltos varias veces o no, mostrándose 
las respuestas correctas y calificándose automáticamente a través de la pla- 
taforma digital. Existen plantillas de encuestas cuyos resultados pueden ser 
representados en gráficos a través de una hoja de cálculo. 

El diario permite intercambiar información entre el alumno y el profesor 
sobre cualquier cuestión planteada en el aula. 


3.3 Aprendizaje cooperativo y libro digital 


El libro digital es un libro de texto creado por una editorial en una platafor- 
ma Moodle que puede incluir, además de fotos y dibujos, animaciones y ví- 
deos. Tiene todas las ventajas de la plataforma, con la ventaja de que los 
contenidos de las asignaturas ya vienen desarrollados por la editorial. Los 
profesores pueden modificar cualquier parte de los textos e incluir todos los ar- 
chivos que consideren oportuno, haciendo por tanto un libro a la medida de 
sus necesidades. 


234 


3.3.1 Utilidades del libro digital 


Una vez que la editorial nos ha dado las claves de acceso para entrar en el 
libro digital, nos encontraremos con una serie de pantallas con multitud de 
utilidades: 


+ Tiene un calendario, al igual que cualquier plataforma Moodle, en el 
que se pueden anotar fechas relevantes, como la entrega de ejercicios, 
exámenes, foros, etc. 

* Permite pasar lista, mandar mensajes a los alumnos y a sus padres. 

+ Informar de las notas que van obteniendo a lo largo de la evaluación. 

+ Además, el libro digital tiene una serie de recursos que permiten per- 
sonalizar el entorno, de tal modo que es posible cambiar tanto el as- 
pecto como el contenido del mismo. 

» Los capítulos del libro pueden ser quitados o añadidos por el profesor, 
que actúa como administrador. La editorial se encarga de hacer admi- 
nistradores a todos los profesores que participen del proyecto. 

+ Existen una serie de ejercicios propuestos por la editorial y una serie 
de materiales complementarios, así como varios idiomas de lectura. 

» Los ejercicios tienen diferentes niveles de dificultad y se pueden cali- 
ficar mecánicamente si así se desea. 


El libro digital ha sido apoyado por diferentes comunidades autónomas 
financiando la adquisición de un ordenador portátil a cada alumno. 

No obstante, gracias a las pizarras digitales, con un ordenador en el aula 
es suficiente para exponer el contenido que se quiera explicar o la tarea que 
deben realizar los alumnos, pudiendo realizar el trabajo en equipo en sus 
cuadernos de clase, en los ordenadores personales en sus casas, en las aulas 
de informática del centro o en los ordenadores de las bibliotecas de los mu- 
nicipios. 


4. Ejemplo de diseño con recursos informáticos 
y aprendizaje cooperativo 


Si recordamos las fases del proceso para llevar a cabo el desarrollo de un pro- 
yecto cooperativo (capítulo 6), veremos que para cada una de ellas podemos 
utilizar un recurso informático que nos facilite el proceso. Como premisa, es 
necesario que el alumnado posea determinadas destrezas que se detallan en 
los capítulos anteriores, siendo necesaria su consecución para poder desarro- 
llar el método de trabajo. El número de sesiones variaría desde unos días has- 
ta todo un trimestre en función de las dimensiones del proyecto. 
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Supongamos que tenemos un trimestre, con 33 sesiones de clase, de 50 
minutos cada una: 


— Fase preliminar. El profesor elige y prepara un tema y/o la clase 
elige un tema y plantea qué quiere saber acerca de ese tema (1/2 sesión). 

— Fase I. Se explica el trabajo, se organizan los equipos (los equi- 
pos no pueden hacerse al azar, tienen que ser producto de reflexión tal 
como se indica en capítulos anteriores) y se asignarían los temas a 
cada equipo (1/2 sesión). 

— Fase II. Los grupos planifican sus investigaciones. Cada alum- 
no crearía su propia cuenta de correo. Esto les permitiría acceder a to- 
dos los recursos informáticos que van a utilizar en el trimestre. De- 
pendiendo del trabajo que se vaya a desarrollar, todos los alumnos 
trabajarán el mismo tema o temas diferentes que luego pondrán en co- 
mún. Cada equipo diseña su blog, que será un cuaderno de bitácora en 
el que irán anotando, en diferentes entradas, el desarrollo de su traba- 
jo. También abrirán un espacio virtual en un servidor de su comunidad 
autónoma para guardar todos los archivos que se vayan generando 
(2 sesiones). 

— Fase II. Los grupos llevan a cabo la investigación. El profesor 
explica en tramos cortos de tiempo los contenidos del tema, apoyán- 
dose en el libro digital, que podrá haber ampliado o reducido. Tam- 
bién podrá intercalar actividades (tramos de 5 a 20 minutos en 21 se- 
siones). Los alumnos entrarán en la plataforma a través de su cuenta 
de correo y clave de acceso y resolverán las actividades (podrán ser 
resueltas por equipos, parejas o individualmente), que entregarán a 
través del aula virtual directamente o utilizando un espacio virtual. El 
número y tipo de actividades estará diseñada por el profesor, adjudi- 
cando a cada día unas determinadas actividades. Ejemplo: Buscar di- 
ferentes noticias en periódicos nacionales sobre cuestiones relaciona- 
das con las ciencias naturales e indicar tema, titular y resumen 
(tramos de 30 a 45 minutos en 21 sesiones). 

— Fase IV. Los grupos planifican sus presentaciones. El profesor 
añadirá en el aula virtual (o libro digital) todas las referencias biblio- 
gráficas que considere oportunas y que sirvan para el desarrollo del 
trabajo y la elaboración del producto final (trabajo del profesor fuera 
del aula). Las actividades van siendo comentadas, corregidas, evalua- 
das y calificadas, si el profesor lo considera oportuno, a través de la 
plataforma digital (tarea del profesor fuera del aula). Los alumnos de- 
sarrollan sus presentaciones teniendo en cuenta lo aprendido. 

— Fase V. Los grupos hacen sus presentaciones. Explicaciones del 
profesor. La tarea final debe ser la conclusión de todas las actividades 
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realizadas. Un ejemplo podría ser hacer una valoración de las noticias 
relacionadas con la medicina, estableciendo una comparativa entre di- 
ferentes países, así como un análisis del tratamiento que, sobre dife- 
rentes enfermedades, hace la prensa. Esta tarea final, así como su pro- 
ceso, puede quedar reflejada en el blog (5 sesiones). 

— Fase VI. El profesor y el alumnado evalúan la investigación. 
Los exámenes pueden hacerse individuales o por equipo y deben con- 
sistir en la resolución de un problema que el profesor plantee y que 
durante todo el proceso se haya estado investigando. Ejemplo: Sabien- 
do qué es un ecosistema y las alteraciones que se producen sobre ellos 
debido a la actividad humana, en tu población, ¿qué fauna y flora se 
ven afectados? ¿De qué manera? ¿Qué organismo se encarga de su 
protección? ¿Podrías hacer una gráfica de la evolución del ecosistema 
con los criterios que consideres oportunos? (2 sesiones). 

Una vez realizado el examen, se haría una evaluación y análisis por 
parte de toda la clase con unos parámetros ya fijados por el profesor y 
conocidos por los alumnos tales como: se expresa con claridad, utiliza 
las reglas ortográficas, utiliza la terminología correcta, ha utilizado 
gráficas, ha participado en la realización de la pregunta (si el examen 
es colectivo), etc. (2 sesiones). 

Se evaluaría, por tanto, todo el proceso mediante las actividades, 
que pueden ser de cualquier tipo, por ejemplo, una práctica de labora- 
torio o una actividad extraescolar, que luego deberían quedar refleja- 
das como actividad en el aula virtual o como parte de la tarea en el 
blog. También se evaluaría el resultado final, las conclusiones, me- 
diante la tarea plasmada en el blog y los exámenes (tarea del profesor 
fuera del aula y tramos de 5 minutos al final de cada sesión para la 
evaluación conjunta). 


En García y otros (2007) encontramos un gran número de referencias 


sobre herramientas que podemos utilizar en un modelo de construcción 
cooperativa. 


Conclusión 


Las TIC facilitan el aprendizaje cooperativo. Nuestros alumnos son una ge- 
neración a la que la tecnología no les es ajena en absoluto. Se desenvuelven 
con soltura en el manejo de cualquier aparato electrónico. Esto, como he- 
mos visto, supone grandes ventajas que no podemos reducir únicamente a 
la sustitución de los libros actuales por libros digitales. Debemos ir mucho 
más allá, proponiendo formas de aprender diferentes, en las que los alum- 
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nos gestionen grandes cantidades de información de forma estratégica, tra- 
bajen en equipo tanto en entornos físicos como virtuales, realicen tareas de 
forma más eficaz utilizando herramientas TIC y gestionen de forma cada 
vez más autónoma su propio proceso de aprendizaje. 

Todo ello supone el desarrollo de capacidades y destrezas que, aunque 
pueden considerarse nuevas, ya se recogen en el modelo actual de compe- 
tencias básicas. Por tanto, no existen excusas para no dar el paso: debemos 
poner nuestra sensibilidad y buen hacer como docentes para conseguir que 
esta vorágine tecnológica nos ayude a alcanzar el verdadero conocimiento. 
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Tercera parte 


El profesor en el aprendizaje 
cooperativo 


8. La puesta en marcha 
en el aula: analizando 
la práctica 


Laura Rayón 


El sistema conceptual, que proporciona el pensamiento 
personal o sentido común para los individuos, determina 
lo que se toma como realidad, condiciona su comprensión 
y la primera actitud ante el mundo. Los supuestos y creen- 
cias compartidos sobre la práctica operan a modo de mar- 
co de referencia teórico común para los grupos. Tanto la 
acción de los sujetos, como la práctica culturalmente 
asentada están cargadas, pues, de teoría. Admitir, reflejar, 
dialogar con ese pensamiento personal y compartido es la 
primera manifestación de la reflexividad, mecanismo 
esencial para dotar de racionalidad a las prácticas hacien- 
do conscientes a los agentes de los supuestos que la ani- 
man. [...] Ese poso cognitivo de las acciones y sobre las 
acciones será, como segundo efecto, un referente inexcu- 
sable para entender las prácticas educativas, la formación 
de profesores y la innovación en educación, porque no 
podrá darse el cambio en las prácticas si no se produce 
transformación de su entendimiento. 


José Gimeno Sacristán, 
Poderes inestables en educación 


1. Introducción. La puesta a punto para ponernos 
en marcha 


La tesis central de este capítulo es que la implantación del aprendizaje 
cooperativo en las aulas puede contribuir a la mejora del currículo y poner- 
se al servicio del desarrollo profesional del docente, si los cambios pro- 
puestos se llevan a cabo adoptando una enseñanza reflexiva. Esta tesis o 
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premisa de partida nos sitúa ante una cuestión crucial: las aulas son el lugar 
privilegiado para que los profesores puedan someter a prueba el valor di- 
dáctico y educativo de la metodología cooperativa analizando la práctica 
para ser cada vez más competentes. 

El docente como investigador en el aula es una de las aportaciones ac- 
tuales más valiosas para el pensamiento y la práctica educativa, como bien 
supo mostrarnos el profesor Sthenhouse en el «Humanities curriculum Pro- 
ject». Una de las metáforas que tomaremos como referencia en este capítu- 
lo para que se comprenda que aprender a enseñar de forma cooperativa 
nos exige problematizar los medios y los fines, e indagar sobre la coheren- 
cia entre la planificación y la acción en el aula. El currículo como espacio 
de deliberación y experimentación se configura como un territorio en el 
que el profesor puede probar hipótesis, o dicho de otra forma, responder a 
preguntas atractivas y sugerentes con relación a qué hace y qué repercusión 
tiene lo que hace en el aprendizaje de sus alumnos. Interrogarse sobre 
cómo conseguir que determinados propósitos que consideremos valiosos 
formen parte de lo que aprendan nuestros alumnos, exige la adopción de 
una observación atenta no sólo a cómo se implantan, en nuestro caso, accio- 
nes cooperativas para la consecución de unos resultados previstos; requiere 
también detenerse a observar y analizar qué procesos se desencadenan, la re- 
percusión que todo ello tiene en el aprendizaje de los alumnos, y comprobar 
si esos procesos son coherentes o no con los objetivos planteados. Son cues- 
tiones que abordaremos en el primer apartado de este capítulo. 

Proseguiremos con la revisión de los planteamientos más sobresalientes 
de la investigación-acción, destacando los principios y fundamentos que la 
convierten en una metodología coherente con la imagen del profesor como 
un profesional práctico que indaga, observa, analiza y problematiza su 
práctica en busca de la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje y 
sus resultados. 

Debemos hacer una advertencia llegados a este punto, el sentido de este 
capítulo es fundamentalmente ofrecer estrategias y procedimientos para lle- 
var a cabo una indagación reflexiva sobre la práctica en el aula, tarea tras- 
cendente y relevante para la mejora de la educación que exige la presenta- 
ción de algunas ideas y planteamientos imprescindibles. Indagar e 
investigar sobre la práctica no es un mero ejercicio de dominio instrumental 
de técnicas y recursos. Dicha tarea nos sitúa en unas formas de pensar 
—muy coherentes, por otra parte, con una racionalidad interpretativa en 
educación— sobre qué es la enseñanza, qué son los problemas educativos y 
su resolución. Y, lo que es quizás más importante, nos sitúa en una perspec- 
tiva según la cual el diseño, implementación y evaluación de una propuesta 
de aprendizaje cooperativo debe ser una acción deliberativa y reflexiva, 
que, basada en juicios contrastados y críticos, da lugar a un conocimiento 
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profesional de gran valor para la mejora de la enseñanza. Queremos, pues, 
que se entienda que embarcarse en procesos de indagación de la práctica en 
el aula exige un método, pero también una forma de mirar y estar en la es- 
cuela! y en el aula, porque como la concibe McKernan (1999, p. 54), «es 
un modo peculiar de mirar el mundo». El estilo que utilizaremos se concre- 
tará en una expresión directa, en algún momento casi coloquial, dirigida a 
un hipotético docente? que está interesado en implantar la metodología del 
aprendizaje cooperativo en su aula. Lo cual no será óbice para que en deter- 
minados momentos nos detengamos en alguna referencia bibliográfica 
inexcusable. De igual modo, traemos a este capítulo una serie de reflexio- 
nes de profesores y profesoras que nos ofrecerán una visión real y contras- 
tada de quienes han realizado con éxito el análisis de su práctica en el 
aprendizaje cooperativo. El lector juzgará la alternativa tomada. 

Continuaremos presentando las fases y tareas fundamentales en torno a 
las cuales el profesor puede desarrollar una enseñanza reflexiva en el mo- 
mento de implantar una metodología cooperativa en el aula. 


— ¿Cómo enseño y al mismo tiempo analizo lo que acontece en el 
aula? 

— ¿Qué debo tener en cuenta en el momento de hacer un seguimiento 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje? 

— ¿Cómo lo concreto en el día a día en mi aula y con mis alumnos y 
alumnas? 


Estas y otras preguntas similares fácilmente pueden asaltar a un docente 
cuando, por primera vez, se enfrenta a un proceso de indagación y reflexión 
sobre su propia práctica. Detenerse a analizar y reflexionar sobre lo que se 
hace en las aulas, buscar la relación y contradicciones entre lo que se plani- 
fica y realmente acontece, e identificar soluciones creativas y asumidas de 
un modo colegiado, no suelen ser acciones sobre las que pivote la enseñan- 
za. La formación que ha recibido y la cultura profesional en la que están 
situados no ayudan a ello. 


—¿Mamá? 

—¿Qué? 

—¿Los caracoles saben que son caracoles? 
—Y yo qué sé, ¿qué pregunta es ésa? 


! Utilizo el término «escuela» como una acepción genérica, para denominar, en definiti- 
va, toda institución educativa en la que la enseñanza sea una de las actividades básicas 
cualquiera que sea el nivel educativo. 

2 Utilizamos la acepción de profesor y lector como genérico. 
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Un celador con zuecos sale con Pablo en una mano y las radiografías en la otra [...] De 
vuelta a casa, Pablo se duerme en su silla del coche mientras Mateo mira pensativo por 
la ventana. 

—Y o creo que no, mamá. 

—-¿ Que no qué? 

—Que los caracoles no saben que son caracoles. 

—<¿Por qué? 

—Porque no pueden verse”, 


En la preocupación de Mateo se esconde la esencia del porqué los do- 
centes tienen dificultades para verse y pensarse como profesionales que 
pueden desarrollar procesos de investigación en su aula. La imagen social y 
académica del docente pone una limitación clara y evidente que puede con- 
taminar su manera de mirar el mundo, y de mirarse a sí mismos. Y lo que 
es más significativo, va a contaminar la forma de aplicar el aprendizaje 
cooperativo en el aula. 

Una de las contribuciones más potentes para que los docentes comien- 
cen a verse como investigadores de su práctica, y por tanto, como agentes 
fundamentales para una enseñanza reflexiva, pasa porque puedan ponerse 
en situación cognitiva y actitudinal para ello, diseñar un plan de acción-in- 
vestigación y llevarlo a buen término. Como se ha evidenciado en el capítu- 
lo 1 de esta obra, implantar el aprendizaje cooperativo es algo más que im- 
plantar una mera estrategia metodológica. Por el contrario, puede ser un 
reto profesional que merece la pena ser vivido y experimentado desde la re- 
flexión autónoma y la capacidad de investigación propia. Razón por la cual 
ofreceremos pautas de actuación específicas en torno a las cuales diseñar e 
implementar una enseñanza reflexiva en el momento de aplicar el aprendi- 
zaje cooperativo en el aula. A continuación ofreceremos algunas orientacio- 
nes fundamentales para que el profesor pueda, sólo o en compañía de otros 
compañeros, utilizar una serie de estrategias y procedimientos de investiga- 
ción que faciliten dicha reflexión. Para terminar presentamos algunas ideas 
importantes en torno a una de las cuestiones que más satisfacción aporta a 
los profesores cuando desarrollan procesos reflexivos sobre la implantación 
del aprendizaje cooperativo en sus aulas: la comunicación pública de los 
hallazgos y resultados obtenidos en un informe narrativo. 


3 Nuria Roca (2009), Los caracoles no saben que son caracoles, Madrid: Espasa Calpe. 
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2. El currículo como espacio de experimentación 


La puesta en marcha del aprendizaje cooperativo y su desarrollo en el aula 
variará en función de cómo concibamos el currículo, cómo situemos al pro- 
fesor ante el mismo y, en consecuencia, cómo definamos el contenido de su 
rol profesional. Hace ya tiempo que el currículo, como un campo de saber 
teórico-práctico especializado, ofrece distintos enfoques para comprender 
qué es el currículo, la naturaleza de la enseñanza, y cómo debe ser la actua- 
ción pedagógica del profesorado (Grundy, 1991; Gimeno, 1988; Tadeu da 
Silva, 2001). Existe una perspectiva que ofrece una serie de claves para 
comprender cómo el docente puede y debe implantar el aprendizaje coopera- 
tivo en su aula. Por ello, antes de situar al profesor analizando el aprendizaje 
cooperativo, parece razonable prestar atención a estas cuestiones. Después 
estaremos en mejor disposición de convenir que una línea de intervención 
rigurosa y sólida de implantación del aprendizaje cooperativo en las aulas 
tiene que tomar en consideración el carácter dilemático de la enseñanza, y 
potenciar experiencias para que los docentes se constituyan en creadores de 
nuevas prácticas y de un pensamiento curricular valioso. 

La primera cuestión clave viene de la mano del profesor Sthenhouse*, 
uno de los autores que más ha contribuido a consolidar el reconocimiento 
del currículo como una acción práctica y deliberativa, y no un listado de 
prescripciones y reglas sobre lo que hay que hacer para conseguir unos 
resultados previstos de antemano. Toda propuesta educativa es problemá- 
tica o intelectualmente retadora en el sentido que, conlleva de un modo 
implícito, una distancia entre lo que se planifica y se realiza en el aula, un 
hiato entre las aspiraciones y las estrategias para hacerlas operativas 
(Sthenhouse, 1984, pp. 27-28). Es en la acción en las aulas donde se con- 
cretará el sentido último de toda propuesta educativa y, en definitiva su 
calidad. Esta distancia o apertura entre la planificación y la acción educa- 
tiva no se genera porque el docente sea un profesional defectuoso en su 
saber hacer, sino porque la enseñanza es siempre una acción que se de- 
sarrolla en situaciones que son complejas, inciertas, imprevisibles y con- 
tingentes (Gimeno, 1988). Antes que «una relación de tratamientos dispo- 
nibles para situaciones previsibles», como si de un recetario se tratara, la 
enseñanza es una acción estratégica que requiere de la interpretación de 
las situaciones, y la elección de alternativas para que el docente se pueda 
enfrentar a la discrepancia entre lo que considera educativamente valioso 


4 Un valor indudable de la obra de Sthenhouse es que lo que defendía en sus publicacio- 
nes ha quedado avalado en sus realizaciones prácticas. Como profesor llevó a cabo 
investigaciones prácticas en torno a cómo configurar un currículo en el que las ideas 
y fines educativos pudieran ser traducidas en acciones «realizables». 
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y lo que realmente pasa y hace en el aula (Carr y Kemmis, 1988, p. 104; 
Gimeno, 1998, p. 79; Contreras, 1990, p. 238). El cuidado que exige el 
diseño y puesta en práctica del aprendizaje cooperativo se justifica, en 
parte, porque la enseñanza implica acciones que por su propia naturaleza 
subjetiva y procesual —interacción entre personas y sobre personas con 
una finalidad — quedan en parte abiertas e indeterminadas. 

Una tarea básica del docente es tratar de disminuir o acortar la distancia 
entre sus aspiraciones y la realidad en la que actúa, entre lo que planifica y 
la acción que lleva a cabo. Y estas cuestiones ¿en qué le afectan a usted, 
lector, que puede estar interesado en implantar el aprendizaje cooperativo 
en el aula? Parece evidente que una intervención rigurosa y sólida de im- 
plantación del aprendizaje cooperativo en las aulas tiene que llevar apareja- 
da una toma de postura previa a la acción. Tarea que va a tener implicacio- 
nes no sólo en los procesos y resultados de enseñanza-aprendizaje, sino 
también en el posterior análisis de su práctica educativa. De este modo, po- 
drá ser cada vez más competente para comprender mejor los cambios dise- 
ñados. Como expresaba abiertamente una profesora: «Se trata de ver qué 
funciona y qué no, y entender por qué»* (Sesión de formación en «Experto 
en aprendizaje cooperativo», UAH, marzo 2010). Un entendimiento que re- 
quiere un proceso de indagación ordenado, sistematizado y riguroso, que 
pueda quedar recogido en una memoria reflexiva en la que se definirá con 
claridad una serie de cuestiones —previas a su puesta en práctica— que se- 
ñalamos a continuación: 


1. Análisis del contexto. Realizar cambios metodológicos de la entidad 
y profundidad psicopedagógica del aprendizaje cooperativo exige tomar 
decisiones y elegir caminos que requieren de la deliberación y la reflexión 
ajustada a las condiciones contextuales —específicas y singulares— que 
constituyen y definen el aula. En el contexto en el que nos ubica esta obra, 
adquiere plena significación que si está motivado para implementar el 
aprendizaje cooperativo, inicie un proceso de revisión y autorreflexión en 
torno a su práctica docente, y se ponga en situación de valorar las condicio- 


5 La expresión de esta profesora bien podría ser la conclusión a las palabras de Gimeno 
en relación con la naturaleza de las acciones educativas: «En verdad, la imprevisibilidad 
de la acción se deduce de su misma indeterminación, porque en ella intervienen sujetos 
con opciones, autonomía y libertad, lo cual hace difícil anticipar el curso de las activida- 
des que se emprenden. No es un defecto de la acción, sino una cualidad sustantiva que 
la constituye y una virtud cuyo respeto garantiza la libertad de los sujetos. Para enten- 
der la acción educativa, su cambio o su constancia a través del tiempo, hay que apelar 
a las personas que participan en ella, a sus biografías, a su libertad, a su autonomía y a 
cómo asumen todo eso y sus limitaciones [...]» (Gimeno, ibid. 78). 
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nes y el medio en el que trabaja en relación con lo planteado hasta el mo- 
mento. 


¿Qué necesitan mis alumnos y alumnas? ¿En qué medida la organización de la práctica 
docente que vengo desarrollando me facilita o me obstaculiza la implantación de accio- 
nes cooperativas? ¿Qué resulta factible que me proponga como un cambio digno de ser 
llevado a cabo? ¿En qué beneficiará el aprendizaje del alumnado? 


Son cuestiones que pueden plantearse como objeto de reflexión previa. 

2. Qué propósitos y objetivos alientan e inspiran la implantación del 
aprendizaje cooperativo en el aula. Puede ser conveniente distinguir en las 
primeras fases de implantación entre objetivos didácticos y objetivos coopera- 
tivos, de modo que se pueda trabajar con «esquemas de acción» sencillos y 
más evocadores de procesos fácilmente manejables por usted. La sencillez y 
operatividad de las acciones cooperativas que pueda plantearse en un primer 
momento no restarán calidad al proceso de indagación y reflexión en el aula 
que se lleve a cabo posteriormente, ni a la calidad del aprendizaje. Como reco- 
noce retrospectivamente un profesor de matemáticas, con gran capacidad de 
autocrítica y madurez profesional, tras realizar un proceso de reflexión sobre 
la implantación de acciones cooperativas en un aula de 3.* de la ESO: 


Uno de mis objetivos para próximas unidades será implantar actividades cooperativas a 
partir de técnicas más complejas y, por supuesto, plantear grupos de 3 o 4 miembros, 
en lugar de parejas. Aun así, la simplicidad de mi proyecto me ha servido para trabajar 
con más seguridad con mis alumnos, confiando más en que «domino lo que aplico y 
controlo cómo, por qué y para qué lo hago» (las cursivas y el entrecomillado son del 
profesor) [...] esto me ha facilitado dialogar con los alumnos. Ellos han creído en el 
proyecto tanto o más que yo, así que han facilitado mucho mi labor*, 


Memoria Reflexiva, J. D. 
Programa «Experto en aprendizaje cooperativo», 
UAH, junio 2008. 


3. En tercer lugar es importante explicitar cómo los objetivos previstos y 
propósitos que se consideran valiosos poner en juego en el aula van a afectar 


6 A lo largo del programa de formación de la UAH, «Experto en aprendizaje cooperati- 
vo», dirigido por el profesor Juan Carlos Torrego y coordinado por el profesor Andrés 
Negro, hemos tenido la oportunidad de compartir la experiencia de indagación sobre su 
práctica de muchos profesores y profesoras. Algunos de sus testimonios recogidos en 
sus informes narrativos, y en la defensa pública de las investigaciones llevadas a cabo, 
son también cita inexcusable. 
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a la planificación o programación de aula. Dos cuestiones son fundamenta- 
les en esta fase. Una, prestar atención a la necesaria relación entre actividades 
previstas y su coherencia con las metas que considere importantes. No hay 
que olvidar que dichas metas deben ser traducidas en formas de proceder en 
el aula, y no sólo en términos de productos finales. Otra cuestión importante 
es reflexionar y justificar qué ámbitos de intervención va a trabajar, y cómo 
lo va a realizar; así como las estructuras cooperativas —simples y/o comple- 
jas— que va a utilizar; y qué elementos definitorios del aprendizaje coopera- 
tivo van a ponerse en juego en el aula. Ello le facilitará el posterior análisis de 
la práctica en el aula, como veremos en el apartado cuarto de este capítulo. 


Figura 8.1. 


DISEÑO: toma de 


postura y reflexión Contexto: condiciones 
y organización 


Objetivos didácticos 
y cooperativos 


Justificación de la metodología 
dimensiones, estructuras y elementos 
cooperativos 


l 


DESARROLLO: tanteo y experimentación 
consciente de ideas en el aula 


Se trata de tomar postura ante estas cuestiones como una fase necesaria 
y previa al posterior análisis de los cambios en el aula. Estas dimensiones 
resitúan al docente en un ser y estar profesional más autónomos ante el di- 
seño curricular, la antesala para un desarrollo reflexivo del currículo. La 
implantación del aprendizaje cooperativo en las aulas implica enfrentarse a 
nuevas ideas que pueden entrar en colisión, generar contradicciones y dile- 
mas entre lo que se está acostumbrado a realizar y los nuevos cambios que 
se quieren introducir; entre las nuevas ideas y las certezas que con frecuen- 
cia, y de un modo tácito y poco consciente, suelen guiar la práctica. Poner- 
se en situación de asumir estas circunstancias y prepararse para ello es la 
mejor manera de enfrentarse a la implantación del aprendizaje cooperativo 
en el aula como una tarea de indagación y reflexión sobre la acción. Afron- 
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tar los cambios que exige el aprendizaje cooperativo no es una tarea que 
puede quedar reducida a la mera sustitución de una metodología por otra, 
como si pudiera también realizarse al margen de las condiciones y materia- 
les en los que se asienta la práctica cotidiana de la enseñanza. 

El tanteo y la experimentación consciente de ideas, materializadas en 
estrategias y acciones cooperativas en el aula, se vislumbra desde los plan- 
teamientos que acabamos de exponer como un camino inherente a la profe- 
sión docente. El currículo como un espacio de experimentación está ligado 
a la imagen del profesor como investigador, que no es más que, como con- 
vendríamos con el profesor Gimeno (ibid., p. 128): 


Recuperar la imagen de «pensadores naturales» de su profesionalidad, como manifesta- 
ción inherente al hecho de ser sujetos conscientes de las acciones educativas. 


Y es desde estas exigencias donde la imagen del profesor analizando el 
aprendizaje cooperativo adquiere todo su sentido y expresividad. 


3. El profesor como profesional reflexivo. 
Analizando el aprendizaje cooperativo en el aula 


Alguien puede pensar que todos los profesores y profesoras buscan la cohe- 
rencia entre lo que planifican y lo que hacen, y que reflexionan sobre lo que 
sucede en la práctica. Claro que sí, los que se dedican a la práctica de la edu- 
cación poseen alguna teoría previa de la educación que estructura sus activi- 
dades y guía sus decisiones (Carr y Kemmis, 1988, p. 126). Todos los docen- 
tes tienen creencias a modo de esquemas cognitivos, que les permiten pensar 
sobre lo que hacen. De lo que se trata es precisamente de asumir este hecho 
con naturalidad, contundencia, sistematicidad y rigor. Usted, profesor, desde 
estos planteamientos, puede analizar su práctica para aprender a modificarla 
paulatinamente en coherencia con los propósitos que la inspiran y la justifi- 
can. Para ello, siguiendo los procedimientos que constituyen la imagen bási- 
ca del profesor como investigador de Conchran-Smith y Lytle (2002), la re- 
flexión sobre su práctica puede seguir la siguiente secuencia orientativa: 


1. Describir el curso de las acciones en el aula, buscando el sentido y 
significado de lo sucedido. 

2. Identificar acontecimientos, procesos y resultados previstos/no pre- 

vistos. 

Identificar restricciones y limitaciones encontradas y analizar a qué coste. 

4. Contrastar lo que se preveía que iba a ocurrir y lo que realmente ha 
sucedido, identificando puntos fuertes y puntos débiles. 

S. Proponer acciones de mejora contrastada con evidencias empíricas. 


Do 
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Afrontar paulatinamente la implantación de las estructuras y estrategias 
del aprendizaje cooperativo desde una enseñanza reflexiva, va a modificar 
los esquemas cognitivos del docente, las creencias sobre lo que hace y po- 
dría hacer ante una situación dada, sus «teorías». El docente debe ponerse 
en situación de utilizar ese conocimiento de un modo consciente, pero en 
combinación con el conocimiento más depurado y elaborado sobre el 
aprendizaje cooperativo, como el que esta obra pone a nuestra disposición. 
Como convendríamos con Contreras (ibid., p. 87) cuando habla de la utili- 
dad de las teorías psicopedagógicas en la enseñanza: 


Tiene un sentido diferente cuando se hace como derivación tecnológica de reglas para 
la práctica, a base de fijar prescripciones normativas, a cuando se hace como alimento 
de ideas para la acción, ideas que uno que se aplica (en el sentido hermenéutico) y ve 
qué le dicen a uno, qué le descubren, con qué valores conecta. Es apropiarse de las 
ideas y pensar y actuar con ellas y desde ellas. 


El testimonio de una profesora de ciencias, que imparte la materia de Fí- 
sica y Química en 3.” de la ESO, tras el análisis de la propuesta de aprendi- 
zaje cooperativo en su aula, es significativo al respecto: 


A modo de breve resumen creo que he sido afortunada ya que he podido conocer técni- 
cas y ponerle nombre a cantidad de conceptos e ideas que conocía de otros entornos y 
que intuía debían existir en la Educación pero que antes no había conocido. 


Memoria Reflexiva, D. R. M. 
Programa «Experto en aprendizaje cooperativo», 
UAH, junio 2008 


Analizar el aprendizaje cooperativo en el aula implica «pensar» y «dia- 
logar» sobre la propuesta novedosa, haciendo uso también de ese conoci- 
miento, de manera que se pueda ver con cierta distancia, comprendiéndola 
en sus aciertos y bondades, y en sus limitaciones y condicionantes contex- 
tuales. Momentos que se convierten en una ocasión privilegiada para tomar 
conciencia del conocimiento que anida en las acciones que se emprenden 
en el aula, y poder así ser mejoradas. El conocimiento desde donde habi- 
tualmente el docente comprende, experimenta y proyecta dichas acciones 
se va a enriquecer y nutrir de nuevas perspectivas, conceptos y matices. 
Con el conocimiento más elaborado se trata de poner palabras a la expe- 
riencia, aportar luz a lo acontecido, y descentrar la mirada de la inmediatez, 
viendo cosas nuevas en ellas y no lo que ya se sabía (Contreras, 2010, 
p. 71). Aunque reflexionar e indagar sobre la práctica es un proceso que lle- 
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va tiempo y, como no puede ser de otro modo, enfrenta al docente a dile- 
mas, la recompensa personal que se puede obtener va a ser grande”. 


[Extracto de la valoración de una profesora tras la implantación del aprendizaje coo- 
perativo mediante un proceso de reflexión sobre su práctica. Esta profesora imparte 
la materia de Ciencias Sociales a un grupo de 1.* de la ESO, del que es tutora]. 


«Las notas obtenidas por mis alumnos en los exámenes realizados dejan ver cómo 
ha mejorado el nivel de la clase en general [...], los buenos han continuado mante- 
niendo sus notas habituales, los alumnos que habitualmente presentan mayores di- 
ficultades han logrado subir las notas. [...]». Tras esta afirmación, esta profesora 
expone satisfecha algunas de las conclusiones a la que llegan sus alumnos tras eva- 
luar en tutoría conjuntamente con ellos el proceso vivido en el aula. Destaca cómo 
los chicos y chicas reconocen que les ha ayudado a llevarse mejor, que hay alum- 
nos que trabajan más gracias a la ayuda prestada por sus compañeros, todos insis- 
ten que es más divertido aprender así, que no callados y sin moverse de la silla. Por 
último, señala que los alumnos de integración valoran muy positivamente la expe- 
riencia porque han pasado más tiempo con sus colegas. Todo lo cual le lleva a ex- 
presar: «En estas opiniones queda reflejado el grado de satisfacción obtenido por 
el grupo-clase y creo que son más valiosas que cualquier otra conclusión teórica 
que yo pueda mostrar aquí. Quiero añadir que esta práctica ha sido muy enriquece- 
dora para mí desde el punto de vista profesional y personal». Más adelante vere- 
mos cómo inicia el proceso de reflexión sobre su práctica. Cierto escepticismo, in- 
cluso cierto malestar se adueña de ella por no confiar plenamente en las 
aportaciones que el aprendizaje cooperativo pueda tener para sus alumnos/as. Esta 
actitud viene generada, en parte, porque al inicio busca en el conocimiento teórico 
recetas de actuación a modo de soluciones rápidas a sus problemas. El proceso de 
reflexión e indagación en la práctica hace que ese escepticismo se convierta en vigi- 
lancia crítica de lo que se propone, lo que realmente hace y lo que va consiguiendo. 


Memoria Reflexiva, I. del V., M. P. 
Programa «Experto en aprendizaje cooperativo», 
UAH, marzo 2008 


Ese es el sentido de la reflexión sobre la enseñanza, mejorar esas rela- 
ciones, hacerlas fructíferas y convertirlas en matriz fecundadora de prácti- 
cas docentes cada vez más atinadas entre lo que queremos y hacemos. Se 


7 Los resultados obtenidos en las experiencias de investigación-acción llevadas a cabo 
desde la década de 1980 evidencian que los profesores se interesan más por los alumnos 
con dificultades, prestan más atención a las potencialidades y logros de su alumnado, y 
mejoran la confianza en sí mismos y en sus alumnos (Somekh, 2010). 
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trata de apropiarse del conocimiento más depurado y elaborado que otros 
han construido, ordenado y validado, de modo que el conocimiento y saber 
hacer del docente se vean interpelados y enriquecidos, pudiéndose conver- 
tir las acciones rutinarias en acciones reflexivasó. Ahí se encuentra el poder 
movilizador de la práctica que encierra la imagen del profesor investigador: 
si el docente enriquece su conocimiento sobre lo que hace, verá transforma- 
dos los modos en que comprende la práctica, condición imprescindible para 
que haya una transformación y mejora de la misma. 


4. La investigación-acción y la práctica reflexiva. 
Principios de procedimiento y tareas 


La investigación-acción es, en estos momentos, un movimiento de ámbito in- 
ternacional, con alcances y contribuciones diferentes dependiendo del con- 
texto y de las condiciones sociohistóricas y educativas en donde se hayan de- 
sarrollado las experiencias. Ha ido ganando fuerza en la esencia que la 
define: la solución de los problemas diarios y cotidianos de los profesionales 
en ejercicio, mejorando la calidad de sus prácticas profesionales, y por consi- 
guiente a esos mismos profesionales (Noffke, 2009). Una de las aportaciones 
más relevantes de la investigación-acción en el ámbito educativo ha sido que 
bajo la responsabilidad de los docentes se aúnen procesos de recogida de da- 
tos, análisis de la realidad educativa, e implantación de mejoras directas en la 
misma (Kemmis y McTaggart, 1988, p. 9). Los fundamentos de la investiga- 
ción-acción conectan con la tríada: el docente como investigador, mejora 
cualitativa de la enseñanza y aprendizaje profesional. Se entiende que el aula 
es el lugar idóneo para que, como si de un «laboratorio» se tratase, someta- 
mos a prueba empírica hipótesis y propuestas sobre el currículo planificado y 
puesto en práctica (McKernan, 1999, p. 28). 

Usted, profesor, que suponemos sigue interesado en implantar el apren- 
dizaje cooperativo como metodología fundamental en su práctica docente, 
puede pensar: 

¿Qué aportan estas cuestiones en el desarrollo de un proceso de indaga- 
ción sobre mi práctica docente? 

Aunque se reconozcan distintos modelos de investigación-acción (So- 
mekh, 2010; LaTorre 2003, p. 36)”, hay que respetar una serie de cuestiones 


8 «Saber lo que otros pensaron significa, en primer lugar, salir de la supuesta soledad de 
la consciencia, romper la monotonía del habla de uno mismo consigo mismo, y hablar 
con otros» (Lledó, cit. Gimeno, ibid., p. 141). 

2 Somekh (2010, p. 119), perteneciente a CARN, Classroom Action Research Network 
(Red de Investigación-Acción del Aula), considera que la discusión sobre qué es y qué 
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que definen el semblante de la investigación-acción, y que traducidos en una 
serie de principios de procedimiento, sirven para explicar el tipo de actividad 
que va a llevar a cabo y el alcance de la misma (véase cuadro 8.1). 


Cuadro 8.1. 


PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO EN LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 
(Adaptado de McKernan, 1999, y LaTorre, 2003) 


1. Negociación de los límites del análisis y definición «desde dentro» de los pro- 
blemas o dilemas curriculares, que vendrán definidos por los propios profesio- 
nales: ellos los experimentan y, por tanto, son los agentes idóneos para que los 
analicen y los investiguen (más abajo se explica el sentido de lo que es y supo- 
ne un dilema curricular, y su relevancia). 

2. La participación de todos los implicados en el problema a investigar es un rasgo 
fundamental por ser clave para que la exploración de la realidad vincule la en- 
señanza con procesos de investigación en los que los resultados son validados 
por los propios protagonistas de la práctica educativa. La participación del 
alumnado sería inexcusable. 

3. La colaboración con otros participantes interesados en el problema a investigar 
es una forma de proceder. El profesor investigador puede investigar solo, pero 
la reflexión será más rica y fructífera si se realiza de modo grupal. El agente 
«externo» actuará de facilitador, coadyuvando a que los profesores ganen en au- 
tonomía y calidad en su reflexión. 

4. Flexibilidad en el diseño de la investigación, que es un instrumento de guía y 
orientación del proceso y no una «camisa de fuerza». Debe respetar el carácter 
abierto del proceso de indagación y reflexión. El problema, los objetivos de la 
indagación, como la metodología, pueden cambiar a lo largo del proceso. 

5. La reflexión sobre la práctica exige detenerse y retrospectivamente analizar la 
acción. Describimos, interpretamos y explicamos lo que ha sucedido. El ciclo 
de la acción lo puede marcar, en nuestro caso, el desarrollo y cierre de unidades 
didácticas. Dependerá del problema a investigar, las destrezas del docente, y las 


condiciones y recursos con los que cuente. 


no es la investigación-acción no es un debate fecundo para la transformación y mejora 
de la educación. Reconoce que desde el ámbito académico ha querido ser monopoliza- 
da, dando lugar a una profusión de publicaciones teóricas, que le ha distanciado de los 
profesores, sus aulas y sus problemas. Para esta autora «la fuerza del movimiento de la 
investigación-acción es que promueve la flexibilidad y tolerancia y trabaja para incluir a 
una amplia gama de enfoques y métodos que adoptan los principios de investigación- 
accion». Véase Somekh, B. (2010), «The Collaborative Action Research Network: 30 
Years of Agency in Developing Educational Action Research», Educational Action Re- 
search, v. 18, n.* 1, pp. 103-121. 
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6. La creatividad e innovación en el desarrollo de la indagación son formas de 
proceder legítimas, de modo que es deseable poder utilizar técnicas no previstas 
de antemano para reunir datos y «triangularlos» (contrastarlos). 

7. La discusión, el debate y la confrontación dialéctica con los participantes son 
procedimientos fundamentales para llegar a la comprensión de las situaciones- 
problemas que quieren estudiarse. 

8. Cientificidad en el proceder: exposición del problema, formulación de hipótesis 
de acción (los dilemas curriculares en forma de interrogantes son buenas hipó- 
tesis de acción), planificación de la recogida de datos, análisis de los mismos, 
exposición de resultados y reformulación de las hipótesis. 

9. Confidencialidad y negociación son aspectos importantes. Confidencialidad con 
respecto a los datos y evidencias recogidas, garantizándose el anonimato, si los 
participantes lo hacen constar de un modo explícito. La explicación clara del 
sentido de la investigación y uso que se va a dar a los datos es el proceder más 
oportuno para cuidar las relaciones humanas desde el respeto. 


Pasemos ahora a ejemplificar estos procedimientos que permiten al pro- 
fesor comprender «desde dentro» cómo funcionan los procesos de enseñan- 
za-aprendizaje. Para ello se necesita dar una serie de pasos que le ayuden a 
ser riguroso en la focalización de la observación y la recogida de datos, la 
organización de los mismos y su análisis e interpretación. Unas adverten- 
cias previas, el análisis y reflexión sobre el funcionamiento del aprendizaje 
cooperativo no difieren mucho de otras investigaciones de corte naturalista, 
basadas en metodologías cualitativas. No existe un único modelo o diseño 
de la investigación orientada a la enseñanza reflexiva, lo que aquí presenta- 
mos es un modelo tentativo, con aquellas fases que consideramos recogen 
las dimensiones críticas vistas anteriormente en este capítulo, y que concre- 
tan en grandes tareas algunos de los principios de procedimientos señala- 
dos más arriba. Éstas son las que siguen: 


Identificación del problema o dilema curricular. 
Definición de los propósitos y objetivos concretos. 
Elaboración de las preguntas de investigación. 
Elección de métodos y técnicas. 


SN 


En el apartado 5, y por la relevancia que ello tiene, desarrollamos algu- 
nas ideas sobre qué dimensiones de la práctica deben ser objeto de re- 
flexión, y cómo llevar a cabo procesos de «control» que doten de consisten- 
cia a las descripciones y posteriores interpretaciones sobre la misma. 
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4.1 Identificación del problema o dilema curricular 


En nuestra experiencia de trabajo como agentes «externos» es habitual 
constatar que los docentes, cuando se enfrentan a la planificación didáctica 
de una experiencia novedosa, experimenten de un modo «natural» dilemas 
y conflictos curriculares (Ledesma, 2009). 

Cuando los docentes se ponen en situación de aprender a enseñar me- 
diante el aprendizaje cooperativo, la etapa de planificación de la intervención 
conlleva la identificación del centro de interés. Hay que tener en cuenta que 
en el momento en que los docentes diseñan una estructura de intervención en 
el aula, explicitan unas aspiraciones y unas exigencias. Los profesores en la 
fase de planificación y justificación de la metodología cooperativa, a la que 
nos hemos referido en el apartado anterior, pueden hacer «suyo» el conoci- 
miento más elaborado al tener que traducirlo en tareas (estructuras cooperati- 
vas simples y complejas). En esa traducción van implícitas una serie de exi- 
gencias en torno a qué procesos quieren desencadenar y qué resultados 
quieren conseguir. Pensar el papel que va a desempeñar el aprendizaje coope- 
rativo para unos alumnos determinados y en una materia o área curricular 
concreta, conlleva problematizar y focalizar un tema-problema. 

Otras técnicas pueden ser reuniones de grupo deliberativas, y que un 
«experto» en aprendizaje cooperativo exponga un tema, el resto de profeso- 
res preguntan, profundizando en las cuestiones, e identificando posibles 
cuestiones problemáticas o centro de interés. Lo importante es que se gene- 
ren las condiciones para que el docente explicite sus preocupaciones, las 
cuestiones problemáticas de su práctica y el valor que otorga a la interven- 
ción (véase cuadro 8.2). 


Cuadro 8.2. Proceso de identificación de un tema-problema 


ANTECEDENTES: «Un contexto práctico retador» 


Pilar, profesora de Geografía e Historia de Educación Secundaria, tutora de un gru- 
po de 1.* curso de la ESO, tiene unas condiciones de partida que son las siguientes: 
imparte clase en un Instituto de Educación Secundaria, un centro público ubicado en 
un barrio de la ciudad de Madrid que conforma un contexto sociocultural deficitario. 
El grupo clase está conformado por grupos de alumnos absentistas, con escasa im- 
plicación en su aprendizaje, derivada de las situaciones familiares difíciles en las 
que viven muchos de ellos. La diversidad cultural caracteriza el aula: alumnado in- 
migrante y perteneciente a la etnia gitana. Tiene 25 alumnos, de los cuales cuatro re- 
piten curso, dos son alumnos de integración y cinco de compensatoria. La disrup- 
ción y conflictos entre los alumnos es un rasgo del clima del aula. 


Cuadro 8.2. (Continuación) 
TOMA DE CONCIENCIA: 
«Qué necesitamos mis alumnos y yo, y qué nos ofrece el aprendizaje cooperativo» 


El acercamiento y la profundización teórica que realiza esta profesora en torno al 
aprendizaje cooperativo, acrecienta su escepticismo en torno a las posibilidades del 
mismo para «solucionar» sus problemas prácticos. Busca respuestas a modo de re- 
cetas de actuación, y no las encuentra, de ahí el escepticismo que retrospectivamente 
reconoce en esta fase. 

Pero, como afirma en un momento, «tengo que pensar en la urgencia de cambiar de 
sistema de comunicación unidireccional a otro que apueste por la comunicación 
multidireccional [...], la interactuación en el alumnado ha de darse como condición 
indispensable en los métodos cooperativos, facilita un tipo de enseñanza multidirec- 
cional que favorece la atención a la diversidad, que yo como docente me siento inca- 
paz de afrontar de otra forma en el aula». 

Reconoce que aplicando estructuras cooperativas en el aula los alumnos tienen ase- 
gurada la interacción constante, y pueden desarrollar su autonomía en el uso de la 
información y contenidos que la materia que imparte pone a su disposición. Para 
esta profesora es importante la estructura social de aprendizaje que le puede propor- 
cionar el aprendizaje cooperativo. 


IDENTIFICACIÓN: «Cómo responder a la diversidad» 


En el proceso de planificación esta profesora reflexiona sobre el tipo de estructuras 
y niveles de intervención que va a llevar a cabo en el aula. De este modo encuentra 
«su sentido» al aprendizaje cooperativo: «Encontrar la forma de trabajar en el aula 
capaz de dar respuesta a la diversidad del modo más satisfactorio, logrando que cada 
alumno aprenda lo máximo posible de acuerdo a sus capacidades». 


Memoria Reflexiva, I. del V., M. P. 
Programa «Experto en aprendizaje cooperativo», 
UAH, marzo 2008. 


4.2 Definición de los propósitos y objetivos concretos 


Propósitos y objetivos concretos que van a guiar el proceso de indagación. 
Una vez que se ha identificado el centro de interés o dilema curricular, se 
estará en mejor disposición de concretar qué queremos comprender y qué 
aspectos podrían ser susceptibles de mejoras. Lo importante en esta fase es 
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que expresemos de un modo claro y sencillo el propósito específico de la 
indagación que vamos a emprender. 


DEFINIENDO LOS PROPÓSITOS: 
«Qué espero de mi proceso de reflexión en la práctica 
O al servicio de qué metas voy a poner la reflexión sobre mi práctica» 


Pilar se plantea mejorar la atención a la diversidad, expresándolo así: «Quiero la 
mejora de la inclusión de todo el alumnado en las tareas del aula, fomentando 
la responsabilidad individual y colectiva de los alumnos, sobre todo de los más 
disruptivos». 


Memoria Reflexiva, I. del V., M. P. 
Programa «Experto en aprendizaje cooperativo», 
UAH, marzo 2008 


4.3 Elaboración de las preguntas de investigación 


Las preguntas organizan y estructuran la realidad, y contribuyen también a 
focalizar la observación, facilitando la descripción de los hechos. Pueden 
entenderse como el último paso en la concreción del problema. Son impor- 
tantes porque reducen la complejidad del aula, operativizan el problema y 
ayudan a que la indagación dé respuesta a los objetivos planteados. Su 
formulación garantiza también que la indagación esté al alcance de los do- 
centes y pueda realizarse en la ejecución de la práctica. Para McKernan 
(1999, p. 230) un agente externo puede desempeñar aquí un papel funda- 
mental, promoviendo un diálogo para que los docentes lleguen a su propia 
comprensión de la intervención, incluyendo en el diálogo cuestiones críti- 
cas de la práctica. Advertir que este ejercicio intelectual es coherente con la 
perspectiva que veíamos en el apartado anterior: el valor de cualquier pro- 
puesta de cambio donde debe ser contrastada en donde se materializa en la 
acción, y en cómo se concreta en el aula. Es en la práctica donde la bondad 
o no de una experiencia educativa adquiere todo su sentido y significado. 
Es coherente, por tanto, problematizar la intervención con interrogantes de- 
rivados de los intereses y aspiraciones del docente. 

En esta fase se pueden revisar otras publicaciones para matizar o advertir 
alguna cuestión importante, o consultar un trabajo de algún colega, pública- 
mente defendido y aceptado como una experiencia valiosa. Ello permitirá a 
los docentes examinar y valorar desde una fuente externa la pertinencia de 
las preguntas de su estudio. 
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INTERROGANDO A LA REALIDAD: 
«¿Qué conseguiremos mis alumnos y yo experimentar en el aula 
y adónde llegaremos?» 


Pilar reconoce en el momento de planificar la intervención en el aula que: «La 
igualdad de oportunidades y la participación de todo el alumnado en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje son dos elementos que quedan asegurados con el empleo 
sistemático de estructuras y acciones cooperativas». Ahora bien, esto no le impide 
problematizar esta aportación del aprendizaje cooperativo, lo que le lleva a escribir 
en su diario de aprendizaje: 


«¿Conseguiré que los alumnos con necesidades educativas especiales y los más re- 
chazados se sientan parte de los equipos de trabajo? ¿Fomentaré la responsabilidad 
individual de los alumnos más disruptivos y menos trabajadores para que estudien 
en casa? ¿El aprendizaje cooperativo mejorará realmente el aprendizaje de todos 
mis alumnos?». 


Téngase en cuenta que estos interrogantes, y aunque no queda expresado de un 
modo explícito, conllevan el reconocimiento de la existencia de limitaciones y 
exigencias de la práctica, en la acción en el aula, a los que va a tener que dar res- 
puesta. 


Memoria Reflexiva, I. del V., M. P 
Programa «Experto en aprendizaje cooperativo», 
UAH, marzo 2008 


4.4 Elección de métodos y técnicas 


Esta tarea dependerá de las preguntas de la investigación y del grado de do- 
minio que tenga el docente en estas cuestiones. Ya hemos visto en el apartado 
anterior que el interés es comprender e interpretar lo que sucede en la ac- 
ción, por lo que parece razonable que se utilicen procedimientos y técnicas 
que permitan descubrir el sentido y significado de lo que acontece en nues- 
tra aula, y analizar lo sucedido retrospectivamente. 

La observación es el procedimiento por excelencia que aparece ineludi- 
blemente ligado a la imagen del profesor como profesional reflexivo. Es 
una distinción clásica en la investigación naturalista de corte etnográfico, la 
distinción entre observación no participante, donde el investigador no inte- 
racciona en el curso de la acción, y observación participante. Ello depen- 
derá de si la investigación se realiza colegiadamente, de modo que haya 
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ocasión de observar sin participar en el curso de la acción en el aula, o por 
el contrario se debe asumir el rol de enseñante e investigador a un mismo 
tiempo. 

La observación permite hacer un registro directo de lo que acontece en 
el aula, haciendo uso de distintas técnicas. Se pueden utilizar algunas téc- 
nicas etnográficas que garanticen la descripción densa, condición impres- 
cindible para una interpretación consistente de los datos (Velasco Maillo 
y Díaz de Rada, 1997). Las notas de campo y los diarios —de profesor y 
los alumnos— están a nuestra disposición para desarrollar una observa- 
ción naturalista que capte lo esencial y ponga en relación cruzada distin- 
tas referencias. La utilización de fotografías y registros en vídeo son de 
gran utilidad para generar una reflexión sobre la acción de un modo re- 
trospectivo. Estos registros permiten volver a observar con detenimiento, 
cuantas veces deseemos, el desarrollo de los acontecimientos. Veamos a 
continuación en qué consisten los tres primeros por la relevancia que tie- 
nen para nosotros. 


4.4.1. Las notas de campo 


Son el procedimiento por antonomasia de la investigación naturalista. Son 
registros sencillos de elaborar, y encierran una serie de potencialidades que 
hacen de ellos una técnica fácil de utilizar en el aula. Al igual que el diario 
del profesor se organizan por entradas cronológicas, y en ellos se anotan 
acontecimientos y sucesos con un estilo fresco y dinámico. La observación 
directa, la entrevista con alumnos y familias, o las conversaciones informa- 
les con los compañeros son fuente de datos importantes que nos pueden 
proporcionar claves sobre el significado de lo que acontece en el aula. Las 
anotaciones suelen, y deben, registrarse inmediatamente después de que se 
hayan desarrollado los acontecimientos. Se evita, así, la distorsión en el re- 
cuerdo que puede acarrear el transcurso de un período de tiempo más am- 
plio entre el desarrollo de los acontecimientos y las anotaciones que se ha- 
gan. No obstante, en el caso que nos ocupa, conviene advertir que trabajar 
con el aprendizaje cooperativo en el aula libera al docente de estar perma- 
nentemente «en acción de enseñar». La arquitectura de la práctica generada 
por el aprendizaje cooperativo permite tiempos de actividad autónomos 
para el alumnado, pero lógicamente también para el docente. Por ello, en la 
recogida de datos es fácil que se encuentren momentos en el aula en los 
cuales se puedan tomar notas de campo con precisión y tino. Estos tiempos 
«autónomos» de actividad garantizan, además, que la observación del pro- 
fesor pueda focalizar la atención sobre sucesos no planificados y previstos 
de antemano. Cuestión —como ya vimos en el apartado segundo de este 
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capítulo— que es clave en la reflexión sobre la acción en el aula, dada la 
naturaleza abierta, impredecible y contingente de la misma. 

Siguiendo a McKernan (1999, pp. 115 y ss.) podemos distinguir: a) no- 
tas de campo estrictamente observacionales, que registran acontecimientos 
mediante la escucha y la observación directa del aula, con una clara finali- 
dad descriptiva; b) notas de campo conceptuales, que consisten en recoger 
la perspectiva personal de los significados e ir construyendo conceptos e 
ideas (pueden considerarse como una fase consustancial a un observador 
que no sólo asiste al curso de la acción como si de un mero espectador se 
tratara, sino como un observador que empieza a «dialogar» con la realidad, 
«poniendo nombre a lo que sucede» en el aula)'%, y c) notas de campo pro- 
cedimentales, que consisten en anotaciones sobre el propio proceso de in- 
vestigación y son importantes para valorar la consistencia de la reflexión 
sobre la práctica. Este tercer tipo de registros no suelen ser objeto de aten- 
ción por parte de los profesores, cuando paradójicamente son fundamenta- 
les para comprender también qué obstáculos y dificultades tienen los do- 
centes cuando se embarcan en procesos de reflexión sobre la acción, y qué 
respuestas creativas articulan para mitigar en parte esas dificultades. 


4.4.2. El diario 


Es una estrategia que exige tiempo y dedicación, pero aporta una riqueza 
de datos, evidencias y sentimientos importantes en los procesos de investi- 
gación-acción. Es un documento muy personal que para McKernan (ibid., 
p. 105) —siguiendo a Hook— contienen observaciones, sentimientos, acti- 
tudes, percepciones, reflexiones, hipótesis, análisis extensos y comentarios. 
Puede haber muchos tipos de diario, pero el más pertinente para nosotros es 
el que se podría denominar como diario de aula. Un diario que, como con- 
vendríamos con McKernan, lleva un profesor para documentar su propia 
aula como historia de casos (ibid., p. 105). 

Concretamente, y dados nuestros intereses en torno al aprendizaje coo- 
perativo, el diario se puede organizar en una matriz en torno a una doble 
entrada. Una entrada, tareas, con cuatro referencias: tareas preparatorias, 
tareas de puesta en marcha del aprendizaje cooperativo, tareas de desarro- 
llo, y de cierre (esta secuencia de los registros no es incompatible con los 
tres niveles de intervención que propone Pujolás en el capítulo 3 de esta 


10 Véase el apartado 3 de este capítulo, donde nos detenemos a explicar el sentido de la re- 
flexión sobre la práctica. Ya hemos señalado la importancia de re-conocer y valorar el co- 
nocimiento que anida en las acciones que se emprenden en el aula, y el papel que puede 
desempeñar el conocimiento teórico sobre el aprendizaje cooperativo en todo ello. 
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obra). Y una segunda entrada, con cinco unidades de análisis: 1) intencio- 
nes, 2) sucesos relevantes, 3) resultados previstos/no previstos, 4) objetivos 
logrados, y 5) sentimientos y creencias (ver tabla 8.1). 


Tabla 8.1. 
UÚ. análisis | Intenciones Sucesos Resultados Objetivos | Sentimientos 
relevantes obtenidos conseguidos | y creencias 
(procesos 
TAREAS y productos) 
Preparatorias 
Puesta 
en marcha 
De desarrollo 
De cierre 


Esta matriz es muy útil para iniciarse en procesos de indagación en el 
aula. Su registro asegura que el diario se convierta en un documento en el que 
encontrar evidencias empíricas de la relación entre lo que un docente se 
propone (las intenciones), lo que realmente hace (lo sucedido) y lo que va 
consiguiendo (resultados previstos y no previstos, en términos no sólo de 
productos, sino también de procesos, y los objetivos finalmente consegui- 
dos). La razón de ser, como veíamos en el apartado 2 de este capítulo, de la 
reflexión sobre la práctica en el aula. 

En nuestra experiencia como «amigos críticos» en proyectos de investi- 
gación-acción, hemos constatado también que documentar por escrito lo 
que sucede en su aula favorece que el docente esté más atento a sus senti- 
mientos y estados de ánimo. El texto escrito le permite al profesor construir 
una realidad, invitándole a entrar en diálogo con ella. Este proceso implica 
que paulatinamente éste vaya contrastando sus creencias con lo que aconte- 
ce en el aula, descubriendo posibilidades nuevas, tomando conciencia de 
la ineficacia de ciertas acciones que venía desarrollando bajo el peso de la 
inercia y la rutina... Dudar de determinadas creencias, enriquecer otras y 
descubrir nuevos conocimientos en la acción del aula serán también expe- 
riencias docentes que deben ser recogidas y sistematizadas por escrito. El 
texto escrito devuelve al profesor una realidad que no le deja indiferente, y 
es también necesario que quede registrado en qué términos y por qué. 
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4.4.3. Los diarios de los alumnos 


Son registros básicos y fundamentales que permiten el cruce de referencias 
con las notas de campo y el diario del profesor, otorgando consistencia a 
los análisis e interpretaciones. En el apartado siguiente explicaremos con 
detenimiento la relevancia del cruce de registros. 

Se pueden dar instrucciones a los alumnos para que realicen el diario en 
torno a una serie de tópicos, como por ejemplo «qué he aprendido hoy y 
cómo me he sentido». Lo importante es ser conscientes de que se dispone 
de múltiples variaciones para que el alumnado se exprese. Esta actividad 
puede formar parte de la propia propuesta de aprendizaje cooperativo. El 
diario del alumno es una herramienta metacognitiva fundamental para tra- 
bajar en el aula la competencia «aprender a aprender», que el docente pue- 
de aprovechar hábilmente también como herramienta de investigación (Ra- 
yón y otros, 2010). Si el alumnado no domina la escritura —como suele 
ocurrir en la etapa de Educación Infantil—, otra opción es utilizar el dibujo 
como forma de representación. Posteriormente se pueden llevar a cabo pro- 
cesos de «elicitación», preguntando a los alumnos sobre ese material. El 
profesor puede utilizar también material propio, como sus fotografías sobre 
la actividad en el aula. Lo importante es que el profesor tiene acceso a da- 
tos a los que difícilmente accedería mediante la observación directa de la 
realidad. Cómo se sienten los alumnos aprendiendo cooperativamente, qué 
dificultades experimentan, qué satisfacciones y gratificaciones obtienen... 
son informaciones relevantes que permiten la construcción de un espacio 
de posibilidad para que su voz se conforme, se constituya y se exprese. 

Otro tipo de técnicas importantes para nosotros son la recogida de docu- 
mentos: trabajos del alumnado, planificaciones docentes y exámenes. Aho- 
ra veremos la importancia de algunos de estos registros para el control 
(epistemológico) de la investigación. 


5. Métodos y técnicas. Sometemos a «control» la reflexión 
sobre la práctica 


Esta dimensión es importante porque son los docentes quienes indagan, re- 
flexionan e interpretan su propia práctica. Por ello, es básico establecer di- 
ferentes criterios de cientificidad que actúen como mecanismos de control 
de los sesgos. Es fundamental que existan garantías de que los hechos que 
se describen han tenido lugar (consistencia descriptiva), y que las interpre- 
taciones sean creíbles y consistentes (consistencia interpretativa). No está 
de más recordar que interesa recabar datos y evidencias sobre el impacto y 
los efectos que el aprendizaje cooperativo tiene en los procesos y resultados 


262 


de la enseñanza y el aprendizaje, para luego estar en disposición de realizar 
los ajustes necesarios de un modo contrastado. Resulta evidente que, desde 
la perspectiva y planteamientos que venimos señalando, la primera tarea a la 
que debemos enfrentarnos es desarrollar una buena descripción!!. 

Ahora bien, usted lector puede pensar: 

¿Qué se puede observar? ¿En qué situaciones hay que centrar la aten- 
ción, si en un aula ocurren múltiples cosas a un mismo tiempo y a una velo- 
cidad de vértigo? ¿Qué hacer para salir airoso de esta situación? 

Ya hemos señalado que la observación debe centrarse en las tareas for- 
males que se desarrollan en el aula. Vamos a ver por qué. Una razón pode- 
rosa justifica esta opción: la naturaleza de las tareas. Éstas son potentes ma- 
trices de socialización y de trabajo académico. Las tareas son la estructura 
y el contenido de la práctica, y dependiendo de su orientación y naturaleza 
se generan unos procesos de interacción social entre los alumnos, entre és- 
tos y el profesor, y con el conocimiento muy diferentes, y con implicacio- 
nes decisivas en lo que aprende el alumnado (Gimeno, 1988). No tiene el 
mismo valor, ni las mismas consecuencias en el aprendizaje, una práctica 
en el aula asentada en una estructura estable de tareas individuales, muy 
dependiente del libro de texto como único recurso didáctico, que una asen- 
tada en una estructura de tareas cooperativas que compagine el uso de este 
recurso con otros materiales, algunos de los cuales hayan sido diseñados 
por el mismo docente. El qué se aprende no es independiente del cómo se 
aprende, no se aprenden contenidos por un lado, y la forma en que opera- 
mos con ellos por otro. Además, focalizar la atención en las tareas evita la 
dispersión y permite que la reflexión se ponga al servicio de lo que —como 
ya hemos convenido en el primer apartado— otorga el sentido a la re- 
flexión sobre la práctica: explicar y comprender la coherencia entre fines y 
acciones en el aula en términos de procesos y no sólo de resultados, e intro- 
ducir aquellas mejoras debidamente justificadas en la reflexión docente. 

Enfocar la observación hacia las tareas formales va a permitir también 
otorgar consistencia a las descripciones que se realicen, e identificar qué di- 
ficultades y a qué constreñimientos contextuales e institucionales está so- 
metida la práctica. Un conocimiento que no puede ser eludido porque tiene 


!! Una advertencia, podemos llevar a cabo una indagación que se conforme como un es- 
tudio descriptivo, donde reunimos datos empíricos para conformar un relato sobre cómo 
ha funcionado una experiencia nueva en nuestra aula. La descripción no nos exime del 
necesario control sobre qué datos recogemos y cómo los narramos. La vigilancia (epis- 
temológica) es ineludible. En este sentido, la crítica fundamentada es un proceso fecun- 
do para la formación del profesorado: el informe descriptivo de la experiencia se somete 
a la reflexión de otros docentes, atendiendo a los valores y propósitos que inspiraron la 
experiencia y cómo se concretaron en el aula. 
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la virtud de hacer al docente más crítico, en el sentido de más sabio, al per- 
mitirle comprender el entramado social y cultural que condiciona y constri- 
ñe su práctica. Saber fundamental para valorar de un modo informado y ra- 
zonado qué se puede modificar de la práctica, a qué coste y con qué 
recursos. Ilustrativas son las palabras de una profesora que ha implantado 
el aprendizaje cooperativo en el aula mediante un proceso sistemático de 
reflexión, en un grupo-clase de 3.* de la ESO: 


Cuando descubrí esa necesidad y lo aplicaba en el aula [se refiere al trabajo cooperati- 
vo], me sorprendió encontrarme con una gran barrera que me planteó el entorno: el 
miedo al cambio. Curiosamente los que más me planteaban dificultades eran los adul- 
tos y dentro de ese grupo aquellos que nunca habían visto un entorno distinto al de la 
enseñanza en toda su vida. Los alumnos se dejaban guiar y han ido descubriendo lo útil 
que resulta trabajar con, por y para otro. [...] Supongo que en muchos casos es un me- 
canismo de autodefensa, pero es absurdo negarse a mejorar por no tener garantías acer- 
ca del resultado a obtener. 


Memoria Reflexiva, D. R. M. 
Programa «Experto en aprendizaje cooperativo», 
UAH, junio 2008 


La segunda razón reside en que, aunque no se esté muy familiarizado 
con las técnicas de investigación cualitativa, se puede «jugar» con cierta 
ventaja. El aprendizaje cooperativo está formulado en torno a una serie de 
estructuras de actividad y niveles de intervención muy bien definidos, que 
pueden servir como un esquema organizador previo de la recogida de da- 
tos, como hemos señalado más arriba. Es evidente que esta condición va a 
facilitar la comparación de los acontecimientos descritos. La utilización de 
distintas técnicas también. Al respecto, la presencia de otro observador do- 
tará de mayor densidad a las descripciones. La estabilidad y extensión en el 
tiempo son otros dos factores fundamentales. 

La consistencia de la interpretación que se pueda hacer dependerá de lo 
que se conoce por triangulación. Se deben realizar afirmaciones y juicios 
informados sobre las acciones cooperativas mediante evidencias empíricas 
suficientemente contrastadas. Evitar caer en juicios superficiales y poco 
fundamentados es básico para que la innovación educativa no se trivialice, 
y deje de cumplir su función primordial: la mejora del aprendizaje. 

La triangulación básicamente, siguiendo a McKernan (ibid., pp. 208 
y ss.), es obtener relatos acerca de la situación objeto de reflexión desde 
tres puntos de vista: el del profesor, porque es quien mejor está situado para 
acceder a los propósitos que dotan de sentido dicha situación; los alumnos, 
por ser quienes mejor pueden responder a los efectos de las acciones sobre 
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sus experiencias, y un observador participante, quien está en la mejor posi- 
ción de todas para recoger datos. 

En este sentido, esta tarea facilita que el profesor pueda valorar en qué 
coinciden los relatos y sobre todo en qué difieren, ver tendencias y explica- 
ciones similares. Se trata de comparar y contrastar visiones de la situación 
desde ángulos diferentes. Si durante la intervención en el aula no contamos 
con un observador participante, el registro en vídeo se convierte en una so- 
lución que nos permitirá posteriormente someter la observación de lo acon- 
tecido a la mirada de un observador externo. Éste puede acceder al iniciarse 
la actividad en el aula y decidir en qué lugar situar la cámara. Otra posibili- 
dad es utilizar dos cámaras de vídeo al mismo tiempo ubicadas en lugares 
diferentes. 

El diálogo con los alumnos adquiere aquí un papel fundamental, ya he- 
mos visto el valor de los diarios de los alumnos. La entrevista, los grupos 
de discusión, u otras técnicas, como la fotografía y la cámara de vídeo en 
manos de los alumnos y alumnas, pueden dar lugar a estrategias de trabajo 
creativas y a relatos intersubjetivos ricos y consistentes desde los presu- 
puestos de la antropología audiovisual (Rayón y De las Heras, 2011). Para 
Flick (2004, p. 239) «la cuestión de la validez de la investigación cualitati- 
va, se transforma en la pregunta de hasta dónde las construcciones del in- 
vestigador se fundamentan en las construcciones de aquellos a quienes es- 
tudia». El acceso a las emociones y la mente de los alumnos es un puntal 
decisivo para el «control» de la investigación en el aula. 


6. El informe escrito. Comunicar la experiencia vivida 


La redacción del informe del proyecto es una de las cuestiones más impor- 
tantes en relación con la imagen del profesor como investigador. Plasmar por 
escrito el proceso de indagación y reflexión que se ha realizado, permite 
compartir con otros la experiencia. La escritura ayuda además a sistematizar 
el pensamiento y, por tanto, ayuda a reflexionar sobre la realidad y la expe- 
riencia vivida. Un profesor que aprende de su práctica tiene una actitud favo- 
rable a la indagación y la experimentación curricular y, en consecuencia, pue- 
de generar un conocimiento profesional relevante (Cochran-Smith y Lytle, 
2002), por lo que debe plasmar su «voz» en primera persona. 

Esta cuestión no es baladí. Como plantea McKernan (1999, p. 260), si- 
guiendo al profesor Sthenhouse, para que la investigación del profesorado 
pueda considerarse investigación, además de seguir un proceso sistemático, 
fundamentado y contrastado, debe ser sometido a la crítica pública y a exá- 
menes empíricos cuando éstos sean adecuados. La investigación privada 
que no se somete a la crítica pública y no se comunica como una actividad 
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por y para la comunidad educativa, no es investigación. De ahí que la re- 
dacción del informe sea el requisito imprescindible para compartir la expe- 
riencia de indagación con los iguales y todos aquellos interesados en el 
tema. Y, si cabe, para su publicación en medios especializados. 

El informe no tiene por qué tener un estilo académico y estar redactado 
de una forma erudita, como si de una monografía de investigación se tratara 
o de una tesis doctoral. Al contrario, se puede presentar un informe me- 
diante una redacción que combine el lenguaje clásico con otras formas de 
representación que proporcionen notas de color, como dibujos, fotogra- 
fías... Los títulos pueden ser sugerentes y creativos, las formas de mostrar 
las evidencias y resultados obtenidos también pueden adoptar un estilo di- 
recto y fresco. La inclusión de descripciones y comentarios como extractos 
literales obtenidos de la observación para dar consistencia a las interpreta- 
ciones es un recurso interesante que facilita la comprensión a otros lectores 
del caso que se expone. 

Es evidente que la secuencia del informe escrito tiene que dar respuesta 
a las siguientes preguntas: ¿Quién investigó? ¿Qué se investigó? ¿Cómo se 
realizó la investigación? ¿Cómo se analizaron los datos? y ¿qué resultados 
se obtuvieron? Coincidimos con McKernan, gran conocedor de procesos de 
investigación-acción, que en términos generales, un informe puede seguir 
este índice: 1) Exposición del problema, 2) Sujetos del estudio, entorno y 
antecedentes, 3) Métodos de investigación empleados en el estudio, 4) Re- 
sultados, 5) Discusión y conclusiones, 6) Bibliografía, 7) Agradecimientos 
y 8) Direcciones y afiliación del autor o coautores. 


7. Conclusiones 


El análisis y la reflexión sobre el aprendizaje cooperativo en el aula, aten- 
diendo al marco contextual que encierra la metáfora del profesor investiga- 
dor, implica iniciar un viaje que hay que planificar con tiempo. Un viaje 
que va a modificar la forma de estar en el aula, porque cambiará la manera 
de comprender lo que se hace. Tomar conciencia de los aciertos y bondades de 
la práctica en el aula, pero también de sus dificultades y constreñimientos, 
es el mejor antídoto para que los cambios que se puedan introducir no se 
conviertan en procesos de autocomplaciencia profesional, actitud en la que 
inconscientemente se puede incurrir si la observación se queda en las apa- 
riencias y superficialidad de la práctica. 

Estimado/a docente, si ha llegado hasta aquí en la lectura de este capítulo, 
puede asumir con nosotros que comprender y evaluar el impacto del aprendi- 
zaje cooperativo en el aula requiere de dosis de valor personal, apertura inte- 
lectual y generosidad. En última instancia, la reflexión sobre la práctica es un 
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proceso que pone en valor la efectividad y calidad del quehacer profesional. 
Este libro que tiene entre sus manos le permite —si usted quiere— pensar 
con las ideas de otros, entrar en diálogo con ellos, y debatir posturas y creen- 
cias profesionales para que la reflexión sobre la práctica sea un ejercicio pro- 
fesional compartido. Ello requiere abrirse a otros marcos de comprensión, y 
estar dispuestos a reconocer los propios prejuicios y errores. Ineludiblemente 
vinculada a esta tarea se encuentra la posibilidad de tener las condiciones 
contextuales para que profesores de niveles no universitarios y de universidad 
compartan proyectos de indagación y reflexión en las aulas. 

Aunque sea difícil decir una última palabra sobre lo que nos ocupa en 
este capítulo, podemos terminar con las de McKernan (1999, p. 72): 


Una de las tareas más urgentes de los años venideros es poner al descubierto la malsa- 
na idea de que la teoría y la práctica son entidades divorciadas y separadas. Éste es uno 
de los grandes mitos de nuestro tiempo y un buen ejemplo de la distorsión del conoci- 
miento por una tradición intelectual particular que se ha esforzado mucho por mantener 
separadas las preguntas de la teoría de los interrogantes de la práctica. El asunto clave 
aquí es que los profesionales prácticos son expertos en la elaboración de modelos con- 
ceptuales y teorías a partir de su trabajo cotidiano. 


Le deseamos ¡buen viaje! 
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9. La colaboración docente, 
una manera de aprender 
juntos sobre el trabajo 
cooperativo con el alumnado 


Juan M. Escudero 


1. Introducción 


Este capítulo plantea que la colaboración de los profesores puede ser una 
buena manera de desarrollar las ideas y las metodologías cooperativas en la 
enseñanza reflexionando e investigando sobre su valor y contribuciones al 
aprendizaje del alumnado. La colaboración entre los profesores en los cen- 
tros es, entre otras cosas, una buena manera de predicar con el ejemplo al 
proponer que los estudiantes cooperen entre sí en las tareas y aprendizajes 
escolares. Se justifica, además, porque representa una propuesta teórica y 
práctica que aboga porque los profesores analicen, reflexionen e investi- 
guen sobre sus prácticas en general y, en concreto, sobre determinadas me- 
todologías didácticas, como la que se está presentando en este libro. Al 
reflexionar e investigar sobre la enseñanza, los docentes pueden profundi- 
zar en las finalidades, contenidos y formas de trabajarlos en las clases aten- 
diendo a los fundamentos en que se apoyan, coordinando las prácticas de 
aula con los colegas en los ciclos, departamentos y también, como vere- 
mos, en las aulas. Además de una concepción sobre la docencia y quienes 
la ejercen, las relaciones sociales e intelectuales de colaboración profesio- 
nal obedece a una idea de los centros como organizaciones vivas, dinámi- 
cas e inteligentes, capaces de crear y compartir metas comunes, discutir y 
concertar sobre ellas y sobre el modo de lograrlas, así como también sobre 
el grado en que están contribuyendo o no a que los estudiantes aprendan lo 
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que es necesario. En términos todavía más ambiciosos, lo que está en el 
punto de mira es que los centros no sólo sean espacios institucionales don- 
de enseñan los profesores, sino también en los que suceden oportunidades, 
relaciones y procesos que potencian y mejoran los aprendizajes de los mis- 
mos docentes. Una buena formación del profesorado en los propios centros 
donde se enseña puede ser una de las contribuciones más positivas al apren- 
dizaje docente y, de ese modo, también a la calidad de la enseñanza y la 
mejora de los aprendizajes del alumnado. Aquí nos ocuparemos de ofrecer 
una determinada manera de entender y desarrollar la colaboración docente. 
Lo vamos a hacer desde una visión de los centros como comunidades pro- 
fesionales de aprendizaje y, bajo esa perspectiva, de los profesores como in- 
vestigadores. Pueden desarrollar una cultura y actividad investigadora si 
trabajan y aprenden juntos analizando, reflexionando, procurando enrique- 
cer sus repertorios conceptuales y prácticos, generando conocimiento situa- 
do en sus contextos de práctica y operando con el conocimiento pedagógi- 
co externo para comprender y ampliar los modos de ver y de hacer. 

El capítulo explica diversos puntos sobre todo ello. En primer lugar se 
ofrecen algunas ideas acerca de los centros como comunidades profesio- 
nales de aprendizaje, en segundo se enuncian tres asuntos a considerar 
para su creación y desarrollo, en tercero, algunas condiciones y presu- 
puestos que es preciso acometer, en cuarto, su focalización sobre la ga- 
rantía de una buena enseñanza y aprendizaje, en quinto se describen cier- 
tas actividades para la formación y el desarrollo profesional de los 
docentes y, finalmente, algunas consideraciones finales sobre el liderazgo 
pedagógico en los centros. 


2. Las comunidades profesionales de aprendizaje, 
una forma de hacer centros, mejorar la educación 
y propiciar la formación de los profesores 


La expresión de comunidades de aprendizaje tiene significados muy diver- 
sos. Están bien reconocidas en la literatura pedagógica y llevan consigo 
concepciones y propuestas prácticas en verdad interesantes, al tiempo que 
sometidas a debate social y educativo. En realidad, todas las personas na- 
cen, crecen y aprenden con los semejantes lo que saben, sus maneras de 
pensar y de hacer, así como el valor que atribuyen a las cosas y hasta el 
modo de sentir y comportarse. El aprendizaje humano en general y el de 
los profesores en particular son fenómenos sin duda personales y, al mismo 
tiempo, sociales y culturales. Precisamente el término de comunidades de 
aprendizaje, también comunidades de práctica y de discurso o comunidades 
de participación (Rogoff y otros, 1998; Wenger, 2001), se viene utilizando 
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para designar formas de relación social y cultural con los demás, estén pre- 
sentes y cercanos o distantes (en la actualidad proliferan las comunidades 
virtuales) a través de las cuales compartimos ciertos intereses comunes, 
aprendemos y desarrollamos sistemas de valores y de pensamiento, adquiri- 
mos y usamos determinadas herramientas (métodos, formas de hacer) y ad- 
quirimos sentido de pertenencia, apoyo y reconocimiento de los demás, al 
mismo tiempo que sentido de responsabilidad, lealtad y deberes hacia ellos 
y las instituciones de las que formamos parte. 

La condición social y comunitaria es algo constitutivo de la vida indivi- 
dual y colectiva, afecta a la práctica totalidad de ámbitos en los que nos 
desenvolvemos desde los más espontáneos hasta los más organizados y, por 
ello, suele decirse que las comunidades de aprendizaje están por todas par- 
tes (Escudero, 2009). La vida comunitaria, no obstante, tiene pros y con- 
tras. En comunidad podemos aprender cosas buenas o no tanto. No es infre- 
cuente que las comunidades sean realidades cerradas que, al tiempo que 
incluyen a algunos, marginen a otros. Pueden promover intereses, relacio- 
nes y dinámicas al servicio del bien común, pero también pueden represen- 
tar, en ocasiones, vulneraciones de los derechos y las reglas justas y demo- 
cráticas de una vida personal y socialmente buena. 

Al tratar las comunidades de aprendizaje en relación con los centros es- 
colares, el profesorado y la educación (Bolívar, 2000; Escudero y García, 
2006; Stoll y Louis, 2007) hay diversas cuestiones, por lo tanto, que no 
pueden desconocerse. Algunas se refieren a que sus márgenes y posibilida- 
des de actuación no sólo dependen de lo que ocurre dentro de las escuelas, 
sino también de los contextos sociales, familiares y la población del alum- 
nado a la que sirven. Otras, a que la vida, las relaciones, los tiempos y las 
tareas que ocupan la mayor parte de los tiempos del profesorado no suelen 
dejar los espacios que, según las propuestas de las comunidades de aprendi- 
zaje, habrían de aplicarse a recabar evidencias sobre lo que está sucediendo 
y analizarlo bien, a observar y reflexionar sobre la práctica activando pro- 
yectos de renovación dirigidos a mejorar los procesos y los resultados esco- 
lares. En realidad, por deseables que sean los principios, las metodologías 
de trabajo docente en colaboración o las imágenes idealizadas de los cen- 
tros como instituciones inteligentes, todo ello representa más un horizonte 
lejano hacia el que tender que algo ya existente en todos los centros o un 
empeño que sea fácil de acordar y de conseguir. Desde un punto de vista 
educativo, asimismo, no bastan las características formales que definen una 
comunidad de práctica. Hay que justificar y concertar, no cualquier tipo de 
objetivos comunes, sino aquellos que sean justos y democráticos. Son estos 
los que han de prevalecer al determinar qué cultura (contenidos y aprendi- 
zajes) es la que ha de ser trabajada y desarrollada en las aulas, cuáles los 
métodos y las relaciones pedagógicas más adecuadas, cuáles las normas de 
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convivencia o los criterios y procedimientos más pertinentes para seguir, 
valorar y apoyar la trayectoria escolar del alumnado. 

Un par de definiciones tomadas de autores reconocidos en este campo 
permiten hacerse una idea algo más precisa sobre lo que se quiere significar 
al hablar de comunidades profesionales de aprendizaje en educación. Stoll, 
Bolam, McMahon, Wallace y Thomas (2006, p. 223), tras reconocer que no 
cabe pensar en una concepción única, pues hay enfoques bien diversos, en- 
tienden que aquellos aspectos en los que existe cierto consenso permiten 
definirlas como: 


Un grupo de personas que comparten y se interrogan críticamente sobre sus prácticas 
de forma regular, y lo hacen de un modo reflexivo, en colaboración e inclusivo, con el 
propósito de aprender y promover su crecimiento. 


Otros, como Richard Dufour, Rebecca Dufour y Robert Faker (2008, 
p. 14) proponen por su parte la siguiente caracterización: 


Educadores comprometidos que trabajan en colaboración realizando procesos de inves- 
tigación y acción para que los estudiantes a los que sirven logren mejores resultados. 
Las comunidades de profesionales que aprenden actúan bajo el supuesto de que la cla- 
ve para mejorar el aprendizaje del alumnado es el aprendizaje continuo de los educado- 
res, situado en su lugar de trabajo. 


Podrían ofrecerse otras caracterizaciones similares y otras que, a Su vez, 
puntualizan determinados aspectos. Á partir de las dos citadas cabe subra- 
yar que se trata: a) de crear y sostener relaciones de colaboración o trabajo 
en un grupo de personas (docentes); b) las relaciones en cuestión se aprove- 
chan para interrogarse e investigar sobre las prácticas pedagógicas; Cc) se 
pretende propiciar de ese modo el aprendizaje y la formación del profesora- 
do; y d) también la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. Cada uno 
de esos elementos merecería diversos comentarios y discusiones, pero no es 
posible desarrollarlos aquí con detalle. Digamos tan sólo que el primero de 
ellos, que alude a grupos de profesores sin precisar dónde trabajan y qué 
otras relaciones o vínculos tienen entre sí, permite considerar aquellas 
que pueden ocurrir tanto dentro como fuera de los centros. El segundo defi- 
ne una comunidad de aprendizaje como un espacio social de investigación 
sobre la práctica, pero hay que aclarar que no sólo es necesario estudiar ac- 
tuaciones, sino también las concepciones y valores subyacentes. El tercero 
destaca como procede la importancia que ha de prestarse a la formación del 
profesorado, aunque hay que precisar los contenidos y los procesos forma- 
tivos, tomando en consideración referentes teóricos y prácticos, reglas de 
juego, apoyos y compromisos para que sea efectiva. Por su parte, el cuarto 
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aspecto mencionado coloca el aprendizaje de los estudiantes y su mejora en 
el centro de atención, y ello exige profundizar en qué aprendizajes son los 
que valen la pena, por qué, cómo y quiénes los determinan. A propósito de 
ello, ciertos planteamientos han advertido en contra de algunos usos instru- 
mentales de las comunidades profesionales de aprendizaje para estimular 
productividad y competitividad entre centros. Este asunto, por los tiempos 
que corren no es baladí ni puede dejarse de lado (Hargreaves, 2007). 

Es comprensible que cualquier definición breve de temas complejos 
como el que nos ocupa deje en el aire no sólo las precisiones que se acaban 
de mencionar, sino también otras más que podrían plantearse. Eso vale para 
las dos citas anteriores que, conviene advertirlo, han sido sacadas del plan- 
teamiento más amplio en que sus autores las han presentado. 

Como no se pretende entrar aquí en más disquisiciones conceptuales 
que las convenientes, en lugar de enredarnos con otras definiciones, pode- 
mos apuntar tres grandes ejes o dimensiones sobre los que pensar, y en su 
caso apostar si se opta por crear y sostener comunidades profesionales de 
aprendizaje en los centros. En otras aportaciones (Escudero, 2009, 2011) 
han sido desarrolladas con más detalle. 

La primera se refiere a tratar de fortalecer la colaboración docente, es 
decir, la aplicación de esfuerzos e influencias para crear una cultura y nor- 
mas institucionales según las cuales se valore y se practique el trabajo con- 
junto, la coordinación, el aprendizaje colegiado y la toma de decisiones 
bien orquestada. También atañe a la necesidad de cuidar el apoyo mutuo y 
la confianza entre las personas, lo que puede ser beneficioso para hacer po- 
sible el análisis crítico y constructivo de ideas y prácticas, la delimitación 
de los márgenes de autonomía de cada cual y la contribución que a cada 
uno le corresponde aportar para que los centros sean y tengan proyectos y 
líneas de actuación participadas, deliberadas y asumidas: es fundamental 
para el desarrollo de las mismas organizaciones educativas. Sobre esta di- 
mensión puede abordarse y tener sentido el liderazgo pedagógico en los 
centros; diremos algo al respecto en el último punto de este capítulo. La se- 
gunda concierne expresamente al contenido y la tarea esencial de una co- 
munidad de aprendizaje, a saber, el proyecto educativo y organizativo de 
cada centro, el currículo, la enseñanza y el aprendizaje. No se colabora por 
colaborar, sino para concentrar los propósitos morales de una institución, la 
inteligencia con que cuenta y la que haya que seguir construyendo, así 
como también las voluntades y compromisos pertinentes en torno a un ob- 
jetivo que es esencial: garantizar a todo el alumnado no sólo buenos resul- 
tados, sino también buenos procesos, una buena educación en definitiva. La 
tercera tiene que ver con la atención explícita a la formación del profesora- 
do. De acuerdo con la propuesta en cuestión, se aboga por entenderla y 
acometerla como un aspecto clave de la política institucional de un centro, 
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expresamente orientada, por principio, a la mejora al mismo tiempo de los 
aprendizajes de los estudiantes y los aprendizajes de sus docentes. Como 
veremos, no sólo es conveniente incluir en ella planes de formación, sino 
velar porque sean los adecuados, estén bien fundados y se desarrollen de ma- 
nera que lleguen a tener una incidencia positiva en el desarrollo profesional 
del profesorado, en la enseñanza y los aprendizajes de los estudiantes. 

Conviene advertir, con todo, que esta manera de delimitar los grandes 
aspectos que pueden tratarse al considerar las comunidades de aprendizaje 
en educación, sólo es una entre otras y, por lo tanto, es susceptible de mejo- 
ra. Y en relación con el trabajo cooperativo, que es el contenido de este li- 
bro, la idea de comunidades de aprendizaje y colaboración propone a los 
centros y al profesorado un mensaje explícito. Si no sólo quieren trabajar 
esa metodología en las clases, sino también aprender como centros y como 
profesionales de ello, son pertinentes estos interrogantes: ¿Qué tiempos se 
disponen y cómo se utilizan para que los profesores trabajen en colabora- 
ción sobre el trabajo cooperativo y, quizás, también sobre otros asuntos re- 
lativos a la organización y la educación en curso? ¿Qué relación se confiere 
al trabajo cooperativo, o a otros proyectos o iniciativas, con el proyecto de 
centro, con el currículo y la enseñanza en curso y de qué forma se acomete 
para evitar que resulte algo desvinculado y fortuito? ¿Qué actividades po- 
drían realizarse y de qué manera para que los docentes involucrados en el 
trabajo cooperativo, o en otros proyectos, indaguen, reflexionen y aprendan 
al intentar realizarlo en sus clases? 


3. La creación de condiciones, normas y cultura propicia 
para la colaboración docente 


Con mucha frecuencia los profesores nos quejamos de que nuestros alumnos 
no llegan a aprender todo lo que podrían porque no ponen todo el empeño 
preciso en hacerlo, no dedican el tiempo que las tareas escolares requieren 
O, acaso, no saben o no aplican los hábitos de estudio necesarios. Las co- 
munidades de aprendizaje resultan un tanto insidiosas para el profesorado, 
pues se atreven a colocar una pelota muy parecida en su tejado, bajo su res- 
ponsabilidad. Enseñar de forma tal que se facilite en lo posible el aprendi- 
zaje de los estudiantes que están bajo nuestro cargo no es precisamente una 
tarea sencilla. Por ello mismo requiere de quienes la ejercen empeños y de- 
dicación, estructuras y relaciones profesionales adecuadas, métodos de tra- 
bajo conjunto provechosos, un determinado tipo de cultura institucional y 
profesional, así como ciertas normas o reglas de juego para estar, pertene- 
cer y trabajar a favor de proyectos colectivos referidos a la enseñanza y los 
aprendizajes de los estudiantes. Todo ello es lo que pretende la colabora- 
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ción profesional, lo que, según la propuesta de comunidades de aprendizaje 
en los centros, es necesario plantearse y procurar resolver lo mejor que sea 
posible en cada caso. 

No se puede trabajar conjuntamente si no hay estructuras, en concreto 
tiempos y organización, para hacerlo. Pero, por muchas reuniones que se 
tengan, no serán provechosas si no están bien arropadas por una cultura y 
normas asumidas por el profesorado y cultivadas por el centro que den sen- 
tido a la coordinación y la valoren como algo necesario y regular. Las se- 
siones de trabajo serán más útiles si por ellas circulan ideas y actividades 
adecuadas a las tareas y propósitos que se pretende tratar, haciendo posible 
así la generación de inteligencia colectiva, una buena comprensión de lo 
que se tiene entre manos y su desarrollo idóneo en cada contexto para ir 
lográndolo. 

La colaboración se va construyendo y mejorando: es un proceso, un 
camino a recorrer desde donde nos encontramos hacia donde entendemos 
que sería deseable ir. En todos los centros se realizan sesiones de coordi- 
nación para realizar diversas tareas, de manera que el reto a lograr no 
pasa por incrementar el número de reuniones, sino por priorizarlas, apro- 
vecharlas lo mejor posible, prepararlas de antemano y procurar hacer de 
ellas espacios de auténtica relación social, profesional e intelectual. En ellas, 
como veremos después, ha de procurarse que los asistentes las tomen en 
sus manos no como algo que hay que hacer porque está impuesto, sino 
como algo que puede y debe ser provechoso y útil para planificar cohe- 
rentemente el currículo y la enseñanza, seleccionar tareas, actividades y 
materiales didácticos que sirvan de apoyo a cada docente y a los estudian- 
tes, a las relaciones convenientes entre ellos y al tipo de aprendizajes que 
se consideran necesarios. 

Propiciados y reconocidos por los centros los tiempos y espacios para la 
colaboración, lo que lleguen a dar de sí va a depender, en gran medida, de 
las personas empeñadas en pensar y hacer cosas relevantes y útiles para 
ellas y para la enseñanza y el aprendizaje de los estudiantes. Ya que el tiem- 
po dedicado a la colaboración tiene que ver con las condiciones del puesto 
de trabajo docente, seguramente no puede ser tratado al margen del marco 
laboral establecido por la administración y los sindicatos y, dentro de ello, 
la redistribución de las tareas que a cada cual toca según su rol dentro de la 
organización. Si se pretende reforzar la colaboración docente como una ta- 
rea regular de todo el personal, con sus tiempos propios y exigencias, ha de 
estar plenamente reconocida dentro de la jornada laboral. Ello será la mejor 
manera de hacer efectivo, al menos por principio, que los docentes no estén 
en los centros sólo para enseñar, sino también para aprender; éste es un ob- 
jetivo fundamental del trabajo de los docentes entre ellos y también con 
otros agentes. 
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Ahora bien, para que los tiempos y las formas diferentes de organizarse 
(grupos por cursos, ciclos, por temas transversales habituales o problemas y 
necesidades emergentes) sean provechosos a la formación del profesorado, 
se requiere algo más que su mera existencia material. La creación y el man- 
tenimiento de un buen clima de relación, de apoyo y de confianza en los 
centros son temas fundamentales, así como también la capacidad de au- 
torregulación por parte de los grupos y las relaciones entre ellos. La buena 
salud organizativa de una comunidad de aprendizaje implica respaldo, apo- 
yo, reconocimiento, respeto y valoración entre sus miembros y, simultánea- 
mente, exigencias de compromisos con los temas e intereses comunes. La 
implicación y la participación activa, una lealtad que no sea mecánica ni 
ciega sino honesta, y la disposición a hacer públicas y someter a escrutinio 
constructivo las ideas, valores, prácticas y resultados de cada uno y del co- 
lectivo, son, igualmente, cuestiones decisivas para la existencia de vínculos 
sociales e intelectuales sólidos. Todo ello corresponde a la dimensión cultu- 
ral y normativa de la colaboración. A fin de cuentas, el sentido, el valor, los 
propósitos y los recursos intelectuales con los que se trabaja, son más rele- 
vantes que la simple existencia de las estructuras de tiempo y los espacios 
disponibles para hacerlo. 

Estas cuestiones referidas a la creación y el fortalecimiento en los cen- 
tros de vínculos sociales, profesionales e intelectuales, no son una cuestión 
de cada uno de los grupos que decidan crearse (comunidades de aprendiza- 
je), sino también del centro como una comunidad que incluye y potencia 
otras más reducidas (grupos de trabajo) en su seno. Por ello no es un asunto 
sólo de particulares, sino colectivo e institucional. El liderazgo del centro y 
en el centro, como se expondrá después, es otro aspecto importante. La co- 
laboración docente para la mejora de la educación del alumnado y el apren- 
dizaje del profesorado reclaman un liderazgo pedagógico, es decir, una 
concentración de los poderes e influencias existentes en un centro sobre la 
mejora de la enseñanza y el aprendizaje. Ya que las tareas que eso implica 
son diversas y múltiples, los agentes con poder de realizarlas (equipo directi- 
vo, jefes de departamentos, coordinadores de ciclos, profesorado, familias, 
representantes de la administración y del municipio, alumnado...), deben 
asumir un liderazgo que ha de ser compartido, participado democrática- 
mente, articulado con coherencia en lo vertical y horizontal, tal como deta- 
llaremos en el último punto del capítulo. 

En resumen, para desarrollar y aprovechar las ideas y propuestas metodo- 
lógicas del trabajo cooperativo con el alumnado en las aulas, es conveniente 
organizarse y dedicar tiempo al trabajo docente conjunto, cooperativo en de- 
finitiva. Aprovechándolo bien, cultivando un buen clima, apoyándose y exi- 
giéndose mutuamente en los centros, es posible concertar y dialogar sobre 
los presupuestos y las implicaciones de la cooperación escolar, estudiar y 
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concretar su inserción significativa en el currículo y la enseñanza, establecer 
pautas generales para su realización en las clases, así como para seguir y va- 
lorar de forma documentada, reflexiva y crítica qué es lo que va dando de sí 
para los estudiantes, para el profesorado y para el centro en su conjunto. 


4. El propósito de garantizar la educación debida a todo 
el alumnado 


En términos genéricos, una comunidad de aprendizaje o de práctica se defi- 
ne por una determinada cultura (valores y principios, creencias, intereses y 
objetivos, conocimientos y modos compartidos y participados de pensar y ha- 
cer las cosas). Una comunidad educativa que quiera ser justa, pública y 
democrática tiene que ser una comunidad ética cuya cultura y actuaciones 
reconozca el derecho universal a una buena educación, se empeñe en ga- 
rantizarlo efectivamente y adopte decisiones reflexivas y críticas en rela- 
ción con el currículo, la enseñanza y el aprendizaje. La deliberación y par- 
ticipación democrática, el esfuerzo por fundamentar bien las opciones y 
decisiones pedagógicas, el análisis de su desarrollo coherente en las aulas 
reconociendo las peculiaridades y la diversidad de todo el alumnado y la 
reflexión e investigación a la luz de esos principios son contenidos y proce- 
sos fundamentales. 

Si, como se ha dicho más arriba, una comunidad de aprendizaje es inda- 
gadora, algunos interrogantes sobre los que investigar y trabajar pueden ser 
los siguientes: 

¿Qué debiera constituir aquí y ahora, ya y para el futuro inmediato, a 
medio y largo plazo, una buena educación? ¿Qué contenidos seleccionar y 
organizar de acuerdo con criterios de rigor formativo y significación perso- 
nal y social para el alumnado? ¿Qué aprendizajes cognitivos, personales y 
cívicos hay que desarrollar y lograr, y por qué insistir en ellos en estos 
tiempos? ¿Qué metodologías, materiales y relaciones pedagógicas variadas, 
ricas y potentes para desarrollar bien la cabeza, los afectos y las relaciones 
personales y sociales habría que mejorar, implicando en el empeño a todos 
y todas los estudiantes? ¿Cómo discutirlos deliberando con fundamentos 
sobre cada uno de esos elementos, de qué manera proyectarlos sobre el 
currículo y la enseñanza y aprendizaje de etapas, cursos y aulas? ¿Qué crite- 
rios y procedimientos disponer para seguir su desarrollo en las aulas, hacer 
visibles y reconocer resultados, analizarlos y reflexionar sobre los mismos 
sosteniendo procesos continuados de mejora progresiva de la educación? 
¿Cómo relacionar todos ellos con el trabajo cooperativo en las aulas? 

La cultura no es algo etéreo, sino algo pensado, asumido, vivido y prac- 
ticado, algo que, a fin de cuentas, se hace visible en lo que hacemos porque 
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lo valoramos y, precisamente porque se considera importante, se proyecta 
en prácticas concretas, en su análisis y mejora sostenida a la luz de los prin- 
cipios declarados. Los grandes valores y principios, que hay que justificar 
con argumentos y razones morales, sociales, culturales y formativas, con- 
versando y negociando en comunidad, no serán valiosos ni llevarán a nin- 
guna parte si no conectan con decisiones y prácticas consecuentes, tanto re- 
feridas a los contenidos y metodologías de la enseñanza como al logro, o 
no, de los aprendizajes deseables. 

La colaboración docente en el seno de una comunidad de aprendizaje 
que reflexiona, investiga y adopta aspiraciones y modos de hacer comparti- 
dos, no aboga, de entrada, por ninguna opción metodológica en particular. 
Representa, más bien, un conjunto de criterios, operaciones y actividades 
para estudiar, valorar e integrar, tomando decisiones idóneas, algunas meto- 
dologías, relaciones e innovaciones particulares, por ejemplo el trabajo 
cooperativo. Una actitud reflexiva por parte de los centros, y no sólo por al- 
gunos docentes, puede ser decisiva para que unas u otras metodologías o 
innovaciones adoptadas no resulten un pegote dentro de los proyectos de 
centro y de aula, sino algo integrado y relacionado congruentemente con el 
todo. En ese sentido, y refiriéndonos de nuevo al trabajo cooperativo, la 
perspectiva que comentamos puede ser una buena forma de interrogarse so- 
bre el mismo en tanto que una contribución a la mejora inclusiva de la edu- 
cación, una manera de acometer la redistribución equitativa de conocimien- 
tos, capacidades y actitudes tomando en cuenta la diversidad de cada 
estudiante y disponiendo los reconocimientos y ayudas que precisen. Las 
comunidades de aprendizaje, asimismo, coinciden con el trabajo cooperati- 
vo del alumnado en el sentido de abogar porque las aulas sean también co- 
munidades de aprendizaje entre alumnos y profesores basadas en el respeto 
y la ayuda mutua para que todos vayan adelante. Valores como la solidari- 
dad y el apoyo entre iguales pueden hacer del trabajo cooperativo en las au- 
las un buen resorte para el aprendizaje de los contenidos disciplinares y, 
además, contribuir al aprendizaje de la ciudadanía en la práctica a través de 
relaciones y ensayos que permitan a estudiantes y profesores vivir la demo- 
cracia (Darling-Hammond, 2001). 

El valor y la calidad de las decisiones que se tomen sobre el currículo y 
la enseñanza han de ser acordes con principios éticos y morales, requieren 
conocimientos y capacidades para realizarlos y, al tiempo, compromisos 
colectivos e individuales. De ahí que la colaboración, la creación de víncu- 
los sociales e intelectuales pertinentes, es una oportunidad para trabajar 
conjuntamente sobre el mejor conocimiento pedagógico existente y re- 
construirlo en cada contexto. Simultáneamente, puede ayudar a generar y 
elaborar sabiduría educativa desde la reflexión sobre la propia práctica 
y trayectoria, el propio centro, alumnado, familias y comunidad. Como 
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acertadamente plantean Torres (2001) y Flecha (2008), en una comunidad 
educativa de aprendizaje tienen su lugar también las voces y la participación, 
así como la implicación y los compromisos de los estudiantes, sus familias, 
desde luego los poderes públicos y la administración, y otros agentes socia- 
les y comunitarios. Trabajar procurando una buena fundamentación teórica 
y práctica del currículo y la enseñanza es una manera de abrir la comunidad 
hacia ideas, métodos, propuestas y recursos existentes en el exterior, rela- 
cionarlos con la propia práctica y experiencias y decidir de forma reflexiva 
qué puede y debe ser transformado de cara al futuro inmediato. Quizá los 
fundamentos más valiosos y las propuestas metodológicas del trabajo coo- 
perativo en las aulas quedarán mejor integrados dentro de los centros como 
un todo, del currículo y la enseñanza, si se hace un esfuerzo explícito por 
plantearlo en dinámicas de coordinación, reflexión, investigación y evalua- 
ción, teniendo en cuenta los principios sugeridos. Son criterios y procesos 
necesarios para explorar esa innovación educativa e intentar hacerla soste- 
nible. 


5. Mejorar la educación potenciando una buena formación 
del profesorado en los centros 


Como ya se ha dicho, la colaboración sobre el trabajo cooperativo con los 
estudiantes podrá ser más provechosa si se logra integrar bien la filosofía y 
las prácticas de la cooperación escolar dentro del currículo y la enseñanza 
y, además, si para ello se promueven los aprendizajes convenientes del pro- 
fesorado. La idea es que los profesores, al trabajar conjuntamente ciertos 
contenidos (el trabajo cooperativo en concreto), lo hagan de forma que ello 
represente una oportunidad de crecimiento en la profesión. Crecer y de- 
sarrollarse como docentes comporta, desde luego, la ampliación de los re- 
pertorios conceptuales y prácticos del docente, pero no sólo. Importan mucho 
otras facetas, como vivirla personal y emocionalmente bien, que represente 
para las personas, hombres y mujeres, una experiencia profesional y huma- 
na con sentido y propósito, estimulante e incluso, por qué no decirlo, hasta 
apasionante. S. Nieto (2006), por ejemplo, ha escrito un libro muy perti- 
nente sobre ello para los tiempos actuales. 

Dentro de los propósitos más ambiciosos de las comunidades de apren- 
dizaje figura, asimismo, el de contribuir a promover una especie de recons- 
trucción cultural de los centros, haciendo de ellos espacios de actividades 
compartidas (sociales) donde se generen y circulen valores y conocimien- 
tos valiosos sobre el currículo, la enseñanza y el aprendizaje escolar (cultu- 
ra pedagógica compartida), y se dispongan de buenas oportunidades de cre- 
cimiento y desarrollo docente (aprendizajes del profesorado). Para ofrecer 
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algunas sugerencias más concretas al respecto, se señalan a continuación 
posibles actividades que pueden ser interesantes. Suelen ofrecerse para pro- 
pósitos generales y, con los ajustes convenientes, pueden servir para el caso 
concreto del trabajo cooperativo. 


5.1 Trabajar con profundidad sobre datos referidos a los resultados 
de aprendizaje haciendo análisis y reflexiones constructivas 


El desarrollo y aprendizaje docente no se realiza con grandes ideas despe- 
gadas de la práctica, sino a través de actividades situadas en contexto, 
centradas en tareas auténticas e importantes, procurando poner en rela- 
ción estrecha la teoría y la acción. Analizar datos disponibles sobre los 
aprendizajes del alumnado o recabar otros que pudieran ser necesarios para 
responder a determinados interrogantes sobre la vida del centro y de las 
personas que lo habitan, estudiantes y docentes, pueden ser excelentes acti- 
vidades para aprender la profesión. Buscar, analizar e interpretar evidencias 
es mucho más provechoso que refugiarse bajo la cultura del lamento limita- 
da, como ocurre a veces, a quejarse del alumnado desmotivado, de lo poco 
que algunos estudian, o los mejores o peores ambientes familiares y del en- 
torno. Sin dejar de lado esas posibles realidades, parar la pelota no es la 
mejor manera de resolver los problemas que nos plantean. Una alternativa 
puede consistir, en lugar de emitir juicios genéricos poco o nada basados en 
la realidad de los hechos (los estudiantes de hoy en día pasan de la ense- 
ñanza, el nivel es muy bajo, no es posible hacer nada con la clase, etc.), en 
recabar datos y evidencias que permitan comprender por qué y cómo están 
ocurriendo ciertas cosas aquí y ahora, emitir de ese modo juicios algo me- 
jor fundados y tomar decisiones pertinentes para transformar lo que fuere 
menester. 

En los centros producimos y manejamos calificaciones de los estudian- 
tes, pero no siempre hacemos los esfuerzos convenientes para aclarar qué 
se evalúa y cómo, qué nos dicen los resultados, de qué son síntomas y 
cómo interpretarlos, a qué se pueden deber y qué podría hacerse para mejo- 
rar lo que no esté siendo aceptable. De ese modo, quizá, se pueden conocer 
mejor las razones del interés o el desinterés de nuestros estudiantes, su ma- 
yor o menor implicación en el estudio, los aprendizajes que logran o aque- 
llos en los que encuentran serias dificultades. Y si focalizamos debidamente 
el asunto, se puede ahondar en la comprensión, interrogándonos acerca de 
en qué grado las evidencias de los alumnos están ligadas a lo que les ense- 
ñamos, lo que pretendemos o dejamos de hacer, lo que pasa dentro de las 
aulas y las relaciones pedagógicas que estamos sosteniendo, sin olvidarnos 
de cuáles son los aprendizajes que más valoramos y evaluamos, o cómo 
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captamos adecuadamente sus conocimientos y capacidades a través de los 
procedimientos de evaluación que utilizamos. 

Evidencias y datos importantes pueden ser, asimismo, aquellos que re- 
gularmente se recaban y disponen, u otros que sería bueno obtener de los 
estudiantes, de sus familias, de otros agentes educativos: sus voces y sus 
perspectivas son importantes. Si escucháramos bien al alumnado, además 
de propiciar así su implicación y el protagonismo debido en los centros, po- 
drían derivarse, cuando menos, pistas interesantes sobre qué mejorar en la 
enseñanza, por qué y cómo hacerlo. Como es fácil de suponer, este tipo de 
actividades pueden referirse específicamente al trabajo cooperativo que se 
está desarrollando en las clases. Un par de preguntas ilustrativas podrían 
ser: ¿en qué medida, al promover el aprendizaje cooperativo, el alumnado, 
todos, algunos, quiénes y por qué, aprenden más o mejor o no, y cuáles son 
las evidencias que lo muestran? ¿Qué visiones y valoraciones nos ofrecen 
los estudiantes sobre esa forma de enseñanza y aprendizaje, y qué interpre- 
tación nos merecen para sostener o modificar determinados aspectos? 


5.2 Lecturas compartidas, análisis de propuestas pedagógicas 
externas y planificación docente como temas de diálogo 
profesional y colaboración 


Una comunidad docente que colabora sobre la enseñanza y el aprendizaje 
está llamada a generar y contrastar conocimiento analizando y reflexionan- 
do sobre la propia práctica. Pero también necesita acceder a buenos conoci- 
mientos y experiencias de otros, y reconstruirlos desde dentro. De ese 
modo pueden enriquecerse y ampliarse ideas y métodos de trabajo, toman- 
do en consideración lo que existe en el ambiente próximo o distante (las 
nuevas tecnologías permiten hoy el acceso a todo tipo de informaciones) 
sobre temas que nos interesen o problemas que nos aquejen. Una de las 
características que suele citarse al definir las comunidades de aprendizaje 
en los centros es la «indagación ambiental» (Silins y otros, 2002). Estudiar 
conjuntamente algún documento, libro u otras fuentes relevantes y perti- 
nentes sobre algún tema de interés, analizar con detenimiento diversas pro- 
puestas teóricas y metodológicas para la enseñanza (la cooperación en las 
aulas, por ejemplo) pueden representar actividades interesantes. La conver- 
sación o el diálogo profesional es una de ellas y servir para crear lenguaje, 
discurso y significados compartidos, así como para valorar por qué y cómo 
adoptar y adaptar localmente ciertos planteamientos pedagógicos. La con- 
versación profesional sobre temas relevantes puede ayudar también a ela- 
borar algún proyecto de renovación pedagógica atendiendo, como se ha di- 
cho más arriba, a su integración y coherencia con el proyecto educativo de 
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centro. Ello puede concretarse en tomar decisiones y adoptar compromisos 
respecto a cuándo y cómo introducir en las clases la innovación en cuestión 
y cómo seguir su desarrollo y resultados. Ya que las innovaciones no fun- 
cionan por aplicarlas sin más, sino a través de procesos y decisiones re- 
flexivas, las actividades que se acaban de indicar sugieren algunas orienta- 
ciones genéricas para hacerlo posible e intentar que resulten intelectual y 
prácticamente relevantes y formativas para los implicados. 

En los centros, los profesores realizan en grupo diversas actividades de 
planificación cuando participan en la elaboración del proyecto educativo 
de sus centros, o cuando se centran, a título individual o de equipo docente, 
específicamente en sus respectivos ciclos, cursos o departamentos, prepa- 
rando clases y materiales de apoyo que afectarán a los componentes esen- 
ciales del currículo y la enseñanza. Lo que se está planteando en este punto 
es que todas esas actividades pueden ser formativas para el profesorado y, 
así, posiblemente mejores para la enseñanza y los estudiantes, si se acome- 
ten de forma conjunta y bien. Pero en lugar de invertir mucho tiempo en ru- 
tinas y formalidades administrativas que no lo merecen, la cuestión decisiva 
será el grado en que se vaya al núcleo central de la enseñanza y el aprendi- 
zaje, procurando mejorar aquello que sea preciso. Lo que se quiere decir, 
pues, es que la planificación conjunta del currículo y la enseñanza en los 
centros por el profesorado sean entendidas como tareas realmente formati- 
vas para quienes las realizan, no como algo de carácter administrativo o de 
trámite. De acuerdo con el conocimiento disponible (Escudero y García, 
2006; Borko y Koellner, 2007; Stoll y Louis, 2007, Escudero, 2009; 2011), 
algunas sugerencias para ello pueden ser las que se señalan a continuación 
a modo de ilustración: 


* Discutir en grupo y justificar las decisiones que se toman al planificar, 
o sea, razonar y valorar los contenidos, aprendizajes, metodologías, 
materiales, relaciones y evaluación de la enseñanza. A ello puede con- 
tribuir la lectura de materiales escritos, el análisis de experiencias rea- 
lizadas por otros docentes y centros. 

+ Analizar y reflexionar sobre datos o evidencias disponibles, más 
arriba indicadas, referidas a los resultados del aprendizaje de los es- 
tudiantes, a las voces sobre la enseñanza corriente por parte del 
alumnado o de otros agentes educativos. De ese modo, la planifica- 
ción conjunta puede ser una decisión reflexiva y construida a partir 
de la experiencia y los datos disponibles del pasado. Una planificación 
del currículo y la enseñanza, bien armada con la teoría pedagógica 
adecuada y el conocimiento de buenas prácticas, con la reflexión so- 
bre cómo han ido las cosas antes y, por qué no, valoraciones y pun- 
tos de vista del alumnado sobre la enseñanza, puede ser mucho me- 
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jor y más formativa para el profesorado que cuando tal proceso se 
acomete con prisas y rutinas. 

* Diseñar lecciones o unidades que hagan explícitos los criterios, la 
orientación pedagógica y las prácticas comunes necesarias para lograr 
rigor y coherencia en la enseñanza en todo el centro, ciclos o cursos, 
materias y ámbitos de conocimiento. Si, además de diseñar unidades y 
materiales, se llevan a las aulas, se observan y analizan con criterios 
adecuados y se procura ir descubriendo qué fue bien o qué sería mejo- 
rable, el profesorado puede tener en sus manos un resorte poderoso de 
renovación pedagógica y formación docente. 

» Establecer acuerdos razonados sobre el seguimiento de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje a través de actividades de observación, 
análisis, valoración y toma sucesiva de decisiones. Con ello, la plani- 
ficación no sólo tiene el sentido de orientar la práctica, sino también 
de ser sometida a escrutinio y estudio compartido al ser trasladada a 
las prácticas cotidianas. 


5.3 Formación docente haciendo visible la enseñanza, observando 
y reflexionando entre iguales 


Si las actividades anteriores pueden contribuir a compartir lenguajes y co- 
nocimientos para la planificación de la enseñanza, aquellas que se lleven a 
cabo procurando hacer visibles las prácticas de aula pueden representar un 
material concreto que propicie análisis y reflexiones, no sólo sobre lo que 
decimos y planificamos, sino también sobre lo que, de hecho, estamos ha- 
ciendo en las aulas. Estudiar y reflexionar sobre intenciones y prácticas 
concretas, públicas y visibles, es una de las oportunidades más provechosas 
para el aprendizaje docente. De ese modo no sólo se aprende leyendo y ha- 
blando con los colegas, sino también observando, mirando con atención las 
prácticas y aprendiendo lecciones que seguramente podemos descubrir re- 
lacionando teoría y práctica. Es más fácil elaborar buenas planificaciones 
(aunque esa tarea ya tiene su propia complejidad) que llevar a cabo una 
buena práctica de la enseñanza. En este nivel intervienen más factores y 
contingencias, además de las complicidades que en las aulas hay que lograr 
con los estudiantes y que, como bien sabemos, no son fáciles en muchos 
casos. Ya que el aula representa a fin de cuentas el escenario más represen- 
tativo del quehacer docente, cualquier propósito de aprenderlo mejor pasa 
inexcusablemente por su observación, análisis y reflexión, su reconstrucción 
y mejora. En las prácticas concretas logramos percatarnos del significado de 
la teoría pedagógica, apreciamos su valor, pertinencia, posibilidades o difi- 
cultades en casos concretos. Trabajando sobre ellas individualmente y/o en 
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grupo se pueden tener incomparables oportunidades de tomar conciencia de 
aspectos a veces invisibles y aprender a ir afinando ideas y capacidades, 
pues representan tareas auténticas en situación, que son muy provechosas 
para apreciar caminos de ida y vuelta entre la teoría y la práctica (Putnam y 
Borko, 2000). 

Hay dos situaciones singularmente útiles para hacer visible la enseñanza 
y el aprendizaje. Una de ellas consiste en realizar grabaciones en vídeo de 
sesiones que se consideren representativas del desarrollo de las clases, la 
otra es promover pequeñas experiencias de observación entre iguales, co- 
múnmente denominada «amigos críticos». 

Las posibilidades que hoy ofrecen los recursos tecnológicos disponibles 
pueden ser utilizadas para disponer en los centros, ciclos o departamentos 
de muestras de clases reales y analizarlas como «casos clínicos». Esto es, 
como objetos de estudio detenido echando mano de «lentes» teóricas con 
las cuales describir las interacciones pedagógicas que ocurren en las aulas, 
comprender y valorar sus relaciones con modelos de buena enseñanza y de- 
cidir con fundamento sobre posibles mejoras. Recientemente se ha extendi- 
do un modelo de análisis de lecciones o unidades didácticas que, en esen- 
cia, supone una manera de renovación continuada en los centros tomando 
como tema de análisis las interacciones didácticas y el aprendizaje de los 
estudiantes, con propósitos de impulsar el aprendizaje docente reflexionan- 
do conjuntamente sobre la práctica (Stigler y Hiebert, 1999). 

Otra opción de interés es la constitución de parejas docentes, «amigos 
críticos» (Escudero y García, 2006), que deciden adoptar ciertos acuerdos 
para observarse mutuamente dando clases a la luz de determinados criterios 
conceptuales valiosos y aprender juntos acerca de qué y cómo se pueden 
mejorar. En términos concretos, comporta una serie de decisiones, como 
determinar conjuntamente qué puede observarse y con qué categorías de 
análisis, buscar tiempos en los que asistir a las respectivas clases y tomar 
nota de lo que en ellas sucede, recabar también los puntos de vista del 
alumnado, analizar y valorar las observaciones realizadas y formularse pre- 
guntas sobre lo que va razonablemente bien y aquello que sería mejorable y 
convertirlo en actuaciones sucesivas y, si procede, reinicio del ciclo. La ex- 
presión «amigos críticos» implica, en un sentido, una buena relación entre 
cada uno de los o las dos docentes, libre de amenazas o recelos y basada en 
la confianza; en otro, el propósito de hacer posible una actividad recíproca- 
mente crítica constructiva y con el objetivo explícito de que la profundiza- 
ción en comprensión y valoración de la práctica observada y discutida pue- 
da tener alguna incidencia en los cambios que debieran acontecer. Si el 
clima y la disposición dentro de un centro es favorable, o se hace lo necesa- 
rio para que lo sea, la creación de diversas parejas de amigos/as críticas 
puede representar una buena ventana a la enseñanza, una excelente ocasión 


284 


para hacer público, compartir y analizar lo que sucede en aulas por lo gene- 
ral opacas y, quizás, una buena base para tomar decisiones sucesivas de re- 
novación pedagógica. 


6. El significado y las contribuciones del liderazgo 
pedagógico compartido 


Las comunidades de aprendizaje y más específicamente la colaboración do- 
cente en los términos planteados albergan entre sus propósitos la genera- 
ción de cambios en los centros, en el profesorado y en la enseñanza. No 
tratan de promover innovaciones específicas ni actuaciones particulares en 
algunas clases, sino determinadas relaciones sociales e intelectuales de co- 
laboración para hacer posible construirlas con fundamento y buenos propó- 
sitos morales, investigar y valorar e ir potenciando, a través de esos proce- 
sos, la creación de inteligencia, la formulación de objetivos, el aprendizaje 
y aplicación de capacidades y compromisos colectivos. 

Crear y sostener comunidades de aprendizaje es una tarea prometedora, 
pero muy compleja, difícil y distante de la realidad de los hechos en la ma- 
yoría de los centros. No se puede esperar que surjan de golpe ni de forma 
espontánea, así como tampoco a que existan todas las condiciones favora- 
bles dentro o fuera de las instituciones educativas, pues eso llevaría a la pa- 
rálisis. No hay ninguna fórmula prefabricada a aplicar, sino sólo un marco 
de referencia que ha de ser puesto en relación con cada contexto, interpre- 
tarlo y realizar lo que sea posible en materia de investigación y mejora del 
día a día de los centros y las aulas. La voluntad institucional y de las perso- 
nas que trabajan en las organizaciones escolares, la dedicación de esfuerzos 
y energías deliberadas y concertadas para que ciertas cosas ocurran es, 
como resulta fácil entender, una condición necesaria, inexcusable. A ello es 
a lo que nos referimos al hablar aquí de liderazgo con las siguientes consi- 
deraciones. 

En primer lugar, al inspirarse las comunidades de aprendizaje en una fi- 
losofía del nosotros más que en una filosofía del yo (Dufour y otros, 2008), 
el liderazgo en cuestión ha de ser colegiado, participativo, horizontal, de- 
mocrático. En ello insisten esos autores al denominarlo liderazgo disperso 
o, como dicen otros, liderazgo distribuido (Spillane, 2010; Bolívar, 2010; 
González, 2011). En pocas palabras, lo que se quiere indicar es que la crea- 
ción y el sostenimiento de una comunidad de aprendizaje no depende de di- 
rectores carismáticos capaces de mover a sus centros en una determinada 
dirección, sino, más bien, de una conveniente conjunción de voluntades y 
propósitos de toda la comunidad escolar que active y sume ideas, compro- 
misos, inteligencia y propósitos centrados en la mejora de la educación en- 
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tre todos, desempeñando cada cual sus tareas en un concierto de correspon- 
sabilidades. Por lo que hemos dicho, lo fundamental que está en juego es la 
educación, el currículo, la enseñanza y los aprendizajes y, entonces, no un 
liderazgo cualquiera, sino uno pedagógico. Así las cosas, cada profesor y 
profesora es sujeto de ese liderazgo, además de otros agentes escolares. 
Ninguno de los procesos, actividades y decisiones señaladas en los puntos 
precedentes serán posibles a menos que todos los miembros de la comuni- 
dad educativa, incluidos los estudiantes, familias y seguramente la adminis- 
tración y otros agentes sociales del entorno, tomen conciencia de la urgen- 
cia de mejorar la educación y arrimen el hombro a tal empeño. Ampliando 
la mirada algo más, el liderazgo no sólo habría de ser participado y com- 
prometido por directivos y profesores, sino también por la comunidad esco- 
lar más amplia. Se puede hablar, entonces, de un liderazgo comunitario, ba- 
sado en principios éticos y objetivos de justicia y equidad educativa 
(Furman, 2004), capaz de interpelar e implicar simultáneamente a los cen- 
tros, al profesorado y al alumnado, a las familias y a la sociedad civil. En 
estos tiempos en los que se reclaman con fuerza derechos que los poderes 
públicos y las instituciones han de garantizar, también es preciso abogar 
por nuevas relaciones y alianzas a través de las cuales la ciudadanía haga lo 
que es debido para que instituciones públicas, como la educación, se forta- 
lezcan y vitalicen en orden de realizar mejor sus contribuciones humanas y 
sociales (Escudero y Martínez, 2011). Huelga decir, no obstante, que el li- 
derazgo colegiado, distribuido o comunitario, no debiera utilizarse como un 
pretexto para dejaciones como aquellas a las que se refiere el adagio popu- 
lar «unos por otros, la casa sin barrer». Tampoco, para devaluar ciertas ta- 
reas y responsabilidades que, además de las que hemos venido indicando 
con la vista puesta en el profesorado, conviene subrayar pensando en los 
equipos directivos, jefes de departamentos o coordinadores de ciclos. 

En segundo término, descontado que quienes ejercen esos cargos tam- 
bién están interpelados por el imperativo de colaborar entre sí y con otros, 
pueden señalarse algunas responsabilidades propias, como las que se sugie- 
ren a continuación. Una, ser conscientes y sensibles al hecho de que lo fun- 
damental de los centros es la educación del alumnado y, por lo tanto, el pa- 
pel de unos y otros líderes ha de focalizarse en lo pedagógico, en el 
aprendizaje de los estudiantes y los docentes y no sólo en la gestión admi- 
nistrativa (Bolívar y otros, 2011). No se trata de abogar porque los directi- 
vos sustituyan ni mermen responsabilidades docentes que son intransferi- 
bles, sino de que aporten lo que les corresponde creando condiciones 
organizativas, dinámicas de trabajo y de renovación pedagógica en los cen- 
tros para que todo el profesorado, no sólo algunos, sea apoyado y exigido 
lo que procede en la mejora de la educación. Ello supone entender la ense- 
ñanza y el aprendizaje, así como la dirección de los centros, como públicos 
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e institucionales participados y comprometidos por todos. Una tarea con- 
creta, por poner un ejemplo, puede ser la de tomar la iniciativa de impulsar 
tiempos y espacios para hablar, deliberar, observar, analizar, reflexionar y 
ejercer crítica pedagógica constructiva, concentrando energías e inteligen- 
cia en la apuesta por una buena educación y la formación del profesorado. 

Dos, las tareas y las funciones de los directivos tienen que decidirse, ne- 
gociarse y desarrollarse en cada contexto particular de centro, tomando 
nota de su historia, condiciones y cultura, así como de las singularidades de 
las personas que las ejercen. Un principio general puede ser clarificar y 
priorizar lo esencial, y otro, ser realistas. Lo esencial podría surgir de una 
respuesta honesta a esta pregunta: ¿cuáles son las tareas y las responsabili- 
dades que los directivos, coordinadores u otros cargos, y sólo ellos, pueden 
y han de hacer en beneficio del centro en su conjunto y, más en concreto, 
para dinamizarlo? El sentido del realismo no tiene por qué significar ate- 
nerse a perpetuar el estado actual de cosas en un centro, sino, más bien, ser 
conscientes de que el afán de hacer cosas desbordantes suele ir en menos- 
cabo de todas ellas y, desde luego, de las más importantes. 

Así, por ejemplo, si un centro quiere apostar por desarrollar institucio- 
nalmente el trabajo cooperativo en las clases, el equipo directivo ha de defi- 
nir y concertar cuáles han de ser sus aportaciones y de qué manera desem- 
peñarlas. Si se trata, además, de hacerlo aunando dinámicas y actividades 
como las que se han mencionado en el capítulo, también sería deseable que 
contemplen y compartan la parte de la responsabilidad que hubiera de to- 
carles no sólo a los profesores, sino también a la dirección. De manera que 
lo que se ha dicho sobre la creación de condiciones, el trabajo escolar cen- 
trado en la mejora de la educación, las actividades de formación del profe- 
sorado, también le conciernen. Y, todavía más en concreto, la búsqueda de 
la coherencia entre las diversas actuaciones e iniciativas, proyectos e inno- 
vaciones en las que se involucran los centros es una tarea importante de los 
equipos directivos que procuran desarrollar y compartir visiones de conjunto 
que son muy convenientes. En vez de una dirección de centros consumida 
por la fiebre consabida de «proyectitis», más y más proyectos presuntamente 
innovadores —sea con las mejores intenciones o acaso para transmitir una 
imagen social del centro que resulte atractiva para las familias y el entor- 
no—, es deseable, por el contrario, impulsar una filosofía a favor de hacer 
pocas cosas, pero hacer las realmente importantes y bien. No es raro que, 
cuando se amontonan las innovaciones yuxtapuestas unas al lado de otras, 
la coherencia de las escuelas se resienta. Con frecuencia, las organizaciones 
escolares necesitan una función de contención para no agotarse haciendo 
cosas dispersas, más cosméticas a veces que significativas. Hacer menos in- 
novaciones y procurar una renovación auténtica puede permitir que las 
energías se concentren en lo esencial, es decir, la integración de proyectos y 
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experiencias en la mejora del currículo, la enseñanza y los aprendizajes re- 
gulares, aprender haciendo, observando, analizando y reflexionando, forta- 
lecer alianzas con el entorno en provecho del aprendizaje de todos los estu- 
diantes, con especial atención a quienes tienen más riesgos de quedarse 
fuera. Todo ello puede ser un terreno sobre el cual proyectar las tareas y las 
contribuciones del liderazgo al que nos referimos, tanto el de los equipos 
directivos como el del profesorado y otros habitantes de los centros escola- 
res. Pensando sobre lo tratado en este apartado y los precedentes, puede 
descubrirse qué cosas aprender y cómo, al mismo tiempo, podemos ir dedi- 
cando esfuerzos a renovar ideas y metodologías en los centros, en especial, 
los relacionados con el trabajo cooperativo. 
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